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Prélogo

El protagonismo consustancial que de modo rotundo se atribuye al
aprendiz en toda dinamica pedagogica motivada y eficiente convierte en
inapelable la necesidad de formar docentes en la diversidad peculiar del
desarrollo de habilidades y destrezas verbales y comunicativas.
Unicamente si se dispone de bases previas de capacitacion en la esfera
de los trastornos lingiiisticos, sera factible reconocer y contextualizar las
singularidades disfuncionales en sus modos propios de interaccion. El
gjercicio profesional de un maestro consiste precisamente en detonar el
potencial humano (también verbal e interactivo) de todos y cada uno de
los discentes. Y sin establecer comparativas ni marcar previamente
rangos escalares. La actitud integradora hacia la diversidad requiere
contemplar en su valor los casos disfuncionales y explotar sus
posibilidades naturales: no por lo que le falta, sino por lo que puede lograr
con lo que tiene. Una disposicion descriptiva sobre las singularidades
antes que evaluativa por contraste. Asi que la preparacién de los futuros
educadores (con relevancia destacada en las etapas infantil y primaria)
en el campo de las disfunciones del lenguaje se hace urgente y se vuelve
inexcusable.

Los llamados trastornos del desarrollo de la lengua —congénitos o
adquiridos— definen idiosincrasias de comportamiento emocional, social,
interactivo y lingliistico que constatan modos singulares tanto de
conducta como de aprendizaje. En el plano educativo, no solo los
sistemas, también los planes de ensefianza y los procedimientos
pedagogicos, han de incorporar tales derroteros particulares de
diversidad evolutiva, tanto la esperable seglin patrones establecidos,
como sobre todo la no prevista y que ha de ponderarse en su valor
privativo. Parafraseando a David Crystal, el docente ha de considerar los
rompecabezas que definen los moldes de interaccion en casos
disfuncionales, y con objeto de hallar los sistemas codificados que los
soportan. Si bien son inusuales, no obstante, tienen sus reglas especificas
que hay que contemplar en su funcion y pertinencia: son cddigos
especiales, pero con sus funciones simbdlicas, al fin y al cabo.

El desarrollo del lenguaje y el aprendizaje de la gramatica de la
lengua son cuestiones delicadas en las aulas de infantil y primaria por dos
motivos fundamentales. Primero, porque los moldes comunicativos
infantiles descansan en cometidos de transaccién practica y su cariz es
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fuertemente semantico: puede decirse que las gramaticas formales son
rudimentarias y van mostrandose de manera parsimoniosa y particular.
Por esto, y como segunda razén de celo, la ensefianza de la gramatica
reglada, y aplicable en destrezas de lecto-escritura, requiere pautas muy
precisas en margenes temporales establecidos. De manera que, si ya en
marcos de desarrollo seglin lo previsto se trata de dimensiones que
requieren esmero, en mayor medida se advierte diligencia en situaciones
singulares de disfuncioén.

Hay dos engarces esenciales que encauzan la disposicion
interactiva y comunicativa. A saber, la motivacion, el impulso a la relacidn
con el otro, y la consciencia mas o menos regulada para decidir y
controlar como hacerlo. Sin deseo de interrelacion y sin
autorreconocimiento para conducirla, no hay intercambio. Ciertas bases
de funcionamiento ejecutivo son imprescindibles para el desarrollo
cognitivo y linglistico. Desde muy pronto los nifios se muestran
capacitados tanto en funciones de apelacion, como en posiciones de
reflexividad consciente para lograr sus cometidos. Como diria Roman
Jakobson, son estas facultades cognitivas las que canalizan el flujo
paulatino de los recursos formales de la gramatica.

En trastornos congénitos como los que se incluyen en el espectro
autista tales incrustaciones de motivacion y ejecucién apelativa
desaparecen en mayor o menor grado, de modo que, incluso en los casos
menos severos, los recursos verbales van asentandose en gramaticas que
se aprenden y que no responden sin mas a un desarrollo incidental. La
instruccién va mas alla del adiestramiento gramatical y alcanza a reglas
de interaccion verbal y social, e incluso a estimulos emocionales. En cierto
sentido, el aprendizaje de recursos comunicativos es un entrenamiento
para ubicarse en el mundo. El papel de la escuela es capital. La formacién
de los maestros es inaplazable.

Otras disfunciones connaturales, sean sindrémicas o no, advierten
su eco en el desarrollo verbal particular. El asi llamado “Trastorno de
Desarrollo especifico del lenguaje” ha de contemplarse en sus
peculiaridades morfosintacticas para reconocerlo y tratarlo sin el sesgo
reduccionista de la anomalia o el retraso. Los sindromes de Down, de
Williams, de X-fragil proyectan flujos evolutivos en el plano lingiistico que
han de tomarse en consideracidn en la escuela. Las connotaciones —no
solo negativas, sino sobre todo de indiferencia y desinterés— ligadas a
calificativos de “retardo” y “desvio” suelen desvanecerse cuando se

-10- EDITORIAL WANCEULEN
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examina la eventual eficacia interactiva asociada a los menguados y
especiales recursos disponibles: conocer tales medios significa acentuar
posibilidades de explotacion e incrementar tacticas afines. El aprendizaje
requiere siempre conocimiento basal disponible como motor
desencadenante de la dindmica de instruccién: todo cometido de
ensefianza arranca y se sostiene sobre los cimientos de saber y soltura
previos del escolar.

Hay al menos tres razones esenciales que agitan demandas de
observacién y cuidado en la esfera de las disfunciones de interaccidn,
comunicativas o puramente verbales. Motivos cruciales que se convierten
en urgencia en el &mbito escolar. En primer lugar, conviene no sustraerse
a la diversidad constatada en el desarrollo y destrezas lingliisticas: el
molde Unico basado en el lenguaje previsto-tipico no se compadece bien
con la realidad heterogénea para hacerse entender. Como dirian expertas
de la talla de Leslie Milroy y Ruth Lesser, los limites entre ‘lo normal’ y ‘lo
atipico’ se diluyen en el plano de la oralidad. Alin mas, desaparecen si se
trata de modos comunicativos en fases tempranas o en contextos
particulares. En segundo lugar, la motivacidn central de interaccion y de
aprendizaje, verdadero motor de dinamicas instructivas en entornos
docentes se deposita en aprovechar las tacticas individuales como
verdaderos disparaderos de explotacion: no importa tanto un objetivo de
logros comunes cuanto atribuir relevancia a los medios particulares
diversos para cultivar su potencial. “Qué puede hacer (en términos
comunicativos y de interaccién) con lo que tiene a su disposicion” es un
lema estrella que ilumina todo proceso de formacién y aprendizaje. En
tercer lugar, hay dimensiones cognitivas ligadas al control y a la decisidon
que plasman posiciones de consciencia y definen habilidades ejecutivas
también en etapas tempranas o en condiciones disfuncionales: resulta
crucial constatar la participacidn, la disposicion activa, la determinacidn,
la reparacidn, conductas que son claros sintomas de inteligencia social y
emocional y fundamento de estructura mental para la comunicacion
interactiva. La denominada “Teoria de la mente” subraya la faz del auto-
verse y el envés de mirar-al-otro para decidir y activar posibles
mecanismos de intercambio eficaz: no es solo hablar, es decidir y es
hacerlo tomando en cuenta a los otros.

La trascendencia de la formacion de docentes de preescolar y
primaria en temas de desarrollo verbal no previsto apenas se ha
acompafiado de programas y contenidos que atiendan a estos extremos.
Este libro tiene, entre otros, el mérito de focalizar hacia necesidades de

EDITORIAL WANCEULEN -11-
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formacion docente de futuros profesionales en preescolar y primaria
aquellas disfuncionalidades verbales, comunicativas y de interaccion que
requieren examen y que precisan rutas peculiares de aprendizaje. Sin
concentrarse tan solo en las dificultades de destrezas instruidas en
lectoescritura (dislexia), el compendio incluye disfunciones congénitas
que afectan a la interaccion y a la lengua, como las ligadas al espectro
autista o el desarrollo especifico del lenguaje, y también aquellas trabas
y eventuales singularidades evolutivas que afectan al habla, al lenguaje, o
a la comunicacidn. Todas ellas con incidencia natural en parsimonias de
aprendizaje, pero sobre todo con repercusién en la autopercepcion de los
afectados y en su sitio en coordenadas de comunidad escolar.
Precisamente, la dimensidn psicosocial es otro de los valores de utilidad
en las contribuciones del libro: se trata de formar docentes para la
integracién de la diversidad evolutiva en los comportamientos
comunicativos y verbales peculiares.

Milagros Ferndndez Pérez
(Universidade de Santiago de Compostela)
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1

Disefio Universal para el Aprendizaje: una realidad en la
legislacion y un horizonte para la didactica en la
educacién obligatoria

Mercé Barrera Ciurana
Universitat Jaume |

1. EDUCACION INCLUSIVA, UNA CUESTION DE DERECHOS

El concepto de educacion inclusiva ha ido transformandose a lo
largo del tiempo. Aunque no siempre se comparte un mismo significado
sobre este y los principios que lo fundamentan, lo que esta claro es que
se trata de una cuestion de derechos humanos. Existe un consenso a nivel
global con relacién a que la educacién inclusiva constituye un derecho
fundamental para todos los estudiantes. Esto implica garantizar el acceso
a una educacion de calidad que reconozca y atienda de manera adecuada
las diversas necesidades y particularidades de las personas. En nuestra
reciente historia han sido diversas las iniciativas internacionales que se
han comprometido a repensar la educacion que estamos ofreciendo. Una
de ellas es la Declaracion de Salamanca y su Marco de Accién, como
resultado de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: acceso y calidad celebrada en 1994 y promovida por la
UNESCO. El horizonte de este Marco de Accion es alcanzar una educacion
para todos que no deje a nadie atras. Otra iniciativa de gran relevancia
comprometida con la tarea es la Convencién de Naciones Unidas sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad aprobada en 2006 y
ratificada por Espafia en el 2008. Esta convencion venia a revisar todo el
sistema de derechos humanos desde la mirada de las personas con
discapacidad, que seguian siendo —y todavia son— objeto de
discriminacién (Echeita, 2020). Especificamente, el articulo 24 de Ia
convencidn concret6 el principio moral de la Declaracién de Salamanca en
un derecho con el respaldo legal:

Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la
educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discriminacion y sobre la
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base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes asegurardn un sistema
de educacién inclusivo a todos los niveles asi como la ensefianza a lo largo de la
vida.

En este mismo articulo se concreta que, al hacer efectivo ese
derecho, debe garantizarse el acceso a una educacién de calidad que
responda a las particularidades de cada individuo:

b) Las personas con discapacidad puedan acceder a una educacién primaria y
secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con las
demés, en la comunidad en que vivan.

(...)

e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que
fomenten al maximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el
objetivo de la plena inclusién.

Es importante sefialar que al hablar de inclusién nos referimos a
todos los estudiantes y no exclusivamente a un grupo especifico. Sin
embargo, atendiendo a las numerosas situaciones de exclusiéon como las
que viven los nifios y las nifias en situacién de discapacidad y otro tipo de
situaciones de vulnerabilidad, es imperativo priorizar la mejora de su
atencion educativa. De ahi que en numerosas ocasiones el término
educacidn inclusiva se vincule directamente con el ambito de la diversidad
funcional y la discapacidad. Echeita (2020) afiade la idea de entender la
educacioén inclusiva como una realidad poliédrica con muchas caras.
Desde este enfoque se busca proporcionar una educacién de calidad en
entornos regulares, garantizando un acceso igualitario a todos los niveles
de ensefianza y promoviendo el pleno desarrollo de todas las personas a
partir de la cooperacion, la convivencia y el respeto mutuo. Esta idea se
concreta también en uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
especificamente el nimero 4 Educaciéon de Calidad. Caminar hacia una
educacién inclusiva y de calidad, sin duda, implica la adaptacién de las
instituciones educativas para satisfacer las necesidades de todos los
estudiantes, respaldando asi los derechos de los nifilos segun lo
establecido en la Convencion sobre los Derechos del Nifio de las Naciones
Unidas. Promover la inclusidn en las aulas implica también romper con la
uniformidad y la rigidez de las programaciones que pretenden que todos
entren en la misma talla Unica. Desde la perspectiva inclusiva se
flexibilizan la organizacion del espacio y el tiempo de aprendizaje, las
formas de evaluacidon o los materiales para dar respuesta a la diversidad
del aula. No solo se reconocen las diferencias y particularidades de cada
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persona, sino que ademas se valoran, celebran y consideran
enriquecedoras para la sociedad.

Todas estas ideas se alinean con la filosofia del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA), que se convierte en un eje fundamental para
orientar las practicas educativas hacia un caracter mas abierto, flexible y
respetuoso con la diversidad. En este capitulo, se exploran las sinergias
entre la educacion inclusivay el DUA. También se describen las ideas clave
de su marco de implementacidn para llevarlo a la practica, focalizando en
aquellas que podrian ser beneficiosas para el alumnado con trastornos
del lenguaje. Por ultimo, se realiza un recorrido por las leyes educativas y
el marco legal que han establecido para poner de relieve la atencién y el
respeto hacia las necesidades individuales de los estudiantes al mismo
tiempo que se promueve la inclusién en el aula a través del DUA como un
enfoque pedagdgico inclusivo.

2. EDUCACION INCLUSIVA Y DISENO UNIVERSAL PARA EL
APRENDIZAJE, CREANDO SINERGIAS

La educacidn inclusiva y el Disefio Universal para el Aprendizaje son
dos principios fundamentales que convergen para transformar como se
aborda la ensefianza y el aprendizaje. Ambos enfoques tienen el potencial
de eliminar las barreras y los desafios a los que se enfrentan los
estudiantes para garantizar la igualdad de oportunidades y una respuesta
efectiva, equitativa y de calidad.

Antes de adentrarnos en el paradigma del DUA y su relacion con la
educacidn inclusiva, es esencial comprender la base sobre la que se
construye. Una de las primeras ideas que debemos tener presente es que
este constructo fue originado en el ambito de la arquitectura alrededor de
los afios 70 por el arquitecto Ron Mace. Motivado por la enfermedad que
le condujo a utilizar la silla de ruedas, comenz6 a tomar plena conciencia
de las numerosas barreras arquitectonicas que existian en entornos
urbanos y edificios (Alba-Pastor, 2022) y fundé el Centro para el Disefio
Universal en los Estados Unidos. El fin dltimo del centro radica en
promover la creaciéon de productos, entornos y servicios que sean
accesibles para todas las personas desde el principio, sin requerir
adaptaciones posteriores para grupos especificos. Implica la eliminacion
de cualquier tipo de barrera que pueda discriminar a determinados
individuos para que todas las personas disfruten del entorno sin
obstaculos. El Disefio Universal (DU) no se centra solamente en las
personas con discapacidad. Su objetivo principal es eliminar barreras o
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impedimentos que puedan afectar a cualquier individuo en situaciones
temporales o permanentes. Por tanto, trata de superar la predominante
visién dicotomica entre “las personas con discapacidad” o “sin
discapacidad”. ¢Es que alguien con un carrito de compras o un cochecito
de bebé no prefiere una rampa antes que las escaleras? Y si una persona
sufre una lesidn, ¢no lo preferiria también? Esto subraya el motivo por el
cual el DU se conoce también como “disefio para todas las personas” y no
se restringe Unicamente a aquellas con discapacidad.

En este punto resulta esencial introducir otros conceptos
importantes, pues el DU guarda una estrecha relacion también con el
término accesibilidad universal. El Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29
de noviembre, por el que se aprueba el Texto Refundido de la Ley General
de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusidn social en
su articulo 2 define:

k) Accesibilidad universal: es la condicion que deben cumplir los entornos,
procesos, bienes, productos y servicios, asi como los objetos, instrumentos,
herramientas y dispositivos, para ser comprensibles, utilizables y practicables por
todas las personas en condiciones de seguridad y comodidad y de la forma mads
auténomay natural posible. Presupone la estrategia de «disefio universal o disefio
para todas las personasy, y se entiende sin perjuicio de los ajustes razonables que
deban adoptarse.

) Disefio universal o disefio para todas las personas: es la actividad por la que se
conciben o proyectan desde el origen, y siempre que ello sea posible, entornos,
procesos, bienes, productos, servicios, objetos, instrumentos, programas,
dispositivos o herramientas, de tal forma que puedan ser utilizados por todas las
personas, en la mayor extension posible, sin necesidad de adaptacion ni disefio
especializado. El «disefio universal o disefio para todas las personas» no excluird
los productos de apoyo para grupos particulares de personas con discapacidad,
cuando lo necesiten.

Estas ideas se trasladaron a partir de la década de los 90 al &mbito
de la educacion, dando lugar a lo que hoy conocemos como el Disefio
Universal para el Aprendizaje. Este enfoque fue inicialmente propuesto
por el CAST (Centro de Tecnologia Especial Aplicada), una organizacién
fundada en 1984 en Massachusetts, Estados Unidos. El CAST se centro
inicialmente en el desarrollo de entornos y herramientas informaticas
disefiadas para estudiantes con discapacidad. Sin embargo, con el tiempo
se dieron cuenta de los notables beneficios de estos recursos para
mejorar el aprendizaje de todas las personas (Tirado, 2023). El CAST
desarrollé un marco de implementacién del DUA en el entorno educativo

-18- EDITORIAL WANCEULEN



DIDACTICA DE LOS TRASTORNOS DEL LENGUAJE, DEL HABLA Y DE LA COMUNICACION

basandose en numerosas investigaciones, los avances tecnoldgicos
digitales y desarrollos recientes en neurociencia aplicada al aprendizaje
(Alba-Pastor, 2022; Costa-Renders et al., 2020). Es importante destacar
qgue en 2008 se presentd la primera version de este marco vy, diez afios
después, se lanzé la dltima versién 2.2 (CAST, 2018).

Desde la perspectiva del DUA, el concepto de diversidad se aborda
de manera amplia, mas alld de las etiquetas. Reconoce que cada
estudiante es Unico y que el entorno educativo debe dar respuesta a esa
diversidad. Implica un cambio de mirada al considerar que las barreras
para la participacién y el aprendizaje se encuentran en el contexto en
lugar de atribuirse a las caracteristicas individuales de los estudiantes. En
consecuencia, supera el enfoque centrado en las deficiencias y reconoce,
valora y celebra que somos diversos y que precisamente eso nos hace
Unicos. Por tanto, se avanza hacia una perspectiva de altas expectativas
para todos los alumnos, tratando de conseguir aprendices auténomos que
sean el centro de su propio aprendizaje. Esto implica que tomen
decisiones sobre qué, como y por qué aprenden, aspectos clave del DUA
(Elizondo, 2022).

Ahora bien, el concepto "universal" no implica que exista una
respuesta Unica que funcione para todos. Se refiere a llegar a una gran
diversidad de alumnos por medio de la flexibilizacién y personalizacion de
la ensefianza. Se abandona la idea del curriculo promedio y se ofrecen
multiples opciones para la motivacion, la percepcion y la expresion de la
informacidn. Esto permite que el estudiantado tenga libertad para elegir
los métodos que mejor se ajusten a sus preferencias, al mismo tiempo que
previene la aparicién de necesidades o dificultades en el proceso de
aprendizaje. Tal como sefiala Elizondo (2022), la variabilidad es la regla 'y
no una excepcion, lo que rompe la idea del estudiante promedio en un
aula donde todos hagan lo mismo, usando el mismo tiempo, con el mismo
material y persiguiendo el mismo objetivo. A menudo, suele mezclarse la
igualdad de oportunidades con la igualdad en las experiencias de
aprendizaje. Esta Ultima supondria la realizacion de actividades
homogéneas disefiadas para todos los estudiantes por igual. Sin
embargo, no tener en cuenta las diferencias individuales y la falta de vias
diversas para alcanzar los objetivos de aprendizaje pueden ser
consideradas formas de discriminacién o exclusién (Alba-Pastor, 2018).
Por el contrario, las iniciativas respaldadas por el Disefio Universal para
el Aprendizaje buscan abordar la diversidad, en el sentido amplio de la
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palabra, mediante propuestas abiertas y con multiplicidad de opciones
para el aprendizaje.

Sin duda, la educacion inclusiva y el DUA son dos caras de la misma
moneda al buscar promover una educacién que fomente el pleno
desarrollo de cada estudiante mediante el respeto y el valor de las
diferencias individuales. Ambos enfoques trabajan en conjunto para
avanzar hacia un sistema educativo que valore y responda ante la
diversidad. Se abandona la nocién de un aula uniforme en la que todos
siguen un mismo patron, y se adoptan entornos flexibles, personalizados
y adaptados a las necesidades individuales, intereses y metas de cada
estudiante.

3. ELDUA Y SU CONCRECION DIDACTICA

Como se ha comentado con anterioridad, el CAST (2018) elaboré
un marco de implementacion sustentado por los avances de la
neurociencia en el aprendizaje, la tecnologia y la investigacion educativa.
Este marco se concreta en tres principios clave: proporcionar multiples
formas de motivacién y compromiso en el aprendizaje, proporcionar
multiples formas de representacion y proporcionar multiples formas de
accion y expresién. A su vez, estos principios se concretan en diversas
pautas (9 en total) y 32 puntos de verificacién. Cabe resaltar que este
marco esta en constante revision y actualizacion, aunque este escrito se
centra en la version 2.2, que es la que se utiliza en la actualidad (Figura
1). Seglin Rose et al. (2014), este marco es un modelo que seguir para la
construccion de ambientes educativos acogedores, enriquecedores y
desafiantes para todos en cualquiera de las etapas educativas (Sanchez-
Fuentes, 2023). Ahora bien, tal como sefala Elizondo (2022), los puntos
de verificacion no deben concebirse como una checklist que hay que
desarrollar por completo. Son un conjunto de sugerencias que pueden
aplicarse en funcién de las necesidades de cada momento. De hecho, el
CAST (2018) sugiere mezclarlas y combinarlas de acuerdo con las metas
propuestas.
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FIGURA 1
Marco de implementacidn del CAST (2018) (traduccion por Fellow Group)
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4. PROPORCIONAR MULTIPLES MOTIVACION Y

COMPROMISO

FORMAS DE

Cada estudiante es distinto a otro en cuanto a la implicacion o la
motivacién que muestra por el aprendizaje. Difieren en sus creencias,
intereses y metas, aspectos que también varian de forma individual a lo
largo del tiempo. Por ejemplo, a algunos estudiantes les motiva hablar en
publico, mientras que otros prefieren no hacerlo. Lo mismo ocurre con el
tipo de tareas a realizar, puesto que muchos prefieren actividades en
grupo, pero otros quieren trabajar individualmente. Ciertos estudiantes
necesitan actividades que requieren movimiento y activacion, mientras
que otros prefieren tareas mdas pausadas o memoristicas. Para dar
respuesta a la gran diversidad de intereses, el DUA propone proporcionar
multiples formas para motivar e implicar al alumnado en su propio
aprendizaje. Especificamente, presenta tres pautas relacionadas con

EDITORIAL WANCEULEN -21-



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

captar el interés del alumnado, cuestiones vinculadas al esfuerzo y la
persistencia en el aprendizaje, asi como a los procesos de
autorregulacion.

Con respecto a captar el interés del alumnado, en el marco de
implementacién se detallan algunos puntos de verificacién que pueden
guiar la practica docente. Uno de ellos es la importancia de otorgar al
estudiante un papel activo en la toma de decisiones con respecto a los
contenidos, los ritmos y los objetivos de aprendizaje. Ademas, se sugiere
optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad de las experiencias de
aprendizaje para que resulten significativas para el estudiante. Por
ejemplo, partiendo de un contexto préximo que implique la elaboracidn
de respuestas creativas que respondan a un problema relevante. La meta
gue se persigue en otro de los puntos es lograr que el alumnado afronte
su aprendizaje de la forma mas auténoma y efectiva posible, reduciendo
la sensacion de inseguridad y toda distraccion que pueda minar su
motivaciéon y compromiso hacia el aprendizaje.

Para mantener el esfuerzo y la persistencia, los puntos de
verificacién plantean resaltar las metas y objetivos para que estén
siempre presentes y guien el proceso de ensefianza aprendizaje. Ademas,
vinculado a la ensefianza multinivel y la flexibilizacién del aprendizaje, el
CAST realza laimportancia de proponer diversos niveles de exigencia para
que todo el estudiantado se sienta desafiado. Esta medida ayudara a
prevenir situaciones en las que los estudiantes se sientan abrumados por
la intensidad de las demandas académicas, o, por otro lado, sientan que
el nivel de dificultad es demasiado bajo y afecte negativamente su
motivacién. Otro aspecto relevante es el clima del aula, puesto que un
ambiente colaborativo y respetuoso contribuira a crear experiencias
positivas para el alumnado, lo que permitirda que se siga sintiendo
motivado. De igual modo, la retroalimentacién orientada a la mejora es
otra de las ideas fundamentales de este principio al animar al alumnado a
ser consciente de sus errores y a encontrar otras estrategias para
corregirlos y avanzar.

Referente a la pauta sobre la autorregulacion, el CAST destaca la
importancia de fomentar la gestidn de las expectativas para conseguir los
objetivos y el planteamiento de metas personales. Ahi entra en juego la
educacién emocional en lo referido a la identificacion y la gestidn de las
propias emociones durante el proceso de aprendizaje. Ademas, los
apoyos en la busqueda y la aplicacién de las estrategias, asi como en el
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manejo de la frustraciéon, se proponen como aspectos clave para
acompafiar al alumnado en su autorregulacion. Relacionado con lo
anterior, el dltimo punto de verificacién alude a la autoevaluacién y la
reflexion. Este plantea fomentar ambos procesos para la identificacion de
los progresos y la gestion de las propias acciones para la mejora.

5. PROPORCIONAR MULTIPLES FORMAS DE REPRESENTACION

Este principio se centra en cdmo se presenta la informacion para
que el alumnado no solo pueda acceder a esta, sino también
comprenderla y utilizarla para construir conocimiento. Del mismo modo
gue no existe una unica forma de motivar al alumnado, lo mismo ocurre
con las preferencias a la hora de recibir la informacién. No hay una
férmula que beneficie a todos, pues algunos preferiran la informacion
visual, mientras que otros la auditiva o tactil, etc. (Elizondo, 2022). Es
fundamental comprender esta idea porque, si un estudiante no puede
acceder a la informacién, tampoco podra comprenderla ni convertirla en
conocimiento Gtil. Para garantizar la percepcién y comprension de la
informacién, el DUA plantea proporcionar mdultiples formas de
representacion del contenido. Lo anterior implica el uso de diversos
canales, como el oral u escrito, a partir de objetos, imagenes o videos para
ofrecer una gran variedad de estimulos que permitan un mayor acceso a
la informacién. Para aterrizar esta idea a la practica se plantean tres
pautas relacionadas con la percepcion de la informacion, el lenguaje y los
simbolos y la comprension.

Especificamente para la percepcidn de la informacion, en el marco
de implementacion del CAST (2018) se describen algunos puntos de
verificacién. Uno de los puntos sugeridos implica facilitar materiales en
formatos editables, permitiendo al propio estudiante personalizarlos
segun sus preferencias o necesidades. Los formatos impresos tienen
posibilidades limitadas de personalizacién, sin embargo, los digitales
permiten la edicién del tamafio, la fuente o el color entre otras, asi como
la incorporaciéon de elementos diversos que permiten una mayor
comprensién de la informacién. A este punto se le afladen dos mas que
hacen referencia al uso de alternativas auditivas o visuales para
acompafiar la informacion. Inciden en la importancia de incorporar otras
opciones que acompafien a la informacion auditiva, como por ejemplo
elementos visuales o tactiles, y viceversa, proporcionar alternativas no
visuales a la informacidn grafica, como descripciones, transcripciones,
audios, etc. Se trata de ofrecer diferentes vias para garantizar el acceso a
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la informacion desde que se les transmite, lo que podria beneficiar
notablemente al alumnado con TEL, tal como apunta Favret (2021).

En este principio también se describe una pauta directamente
relacionada con el lenguaje y los simbolos, aspecto crucial en relacién con
el propdsito de este libro. Esta hace hincapié en aclarar el vocabulario y
los simbolos que vayan a usarse, asi como usar diferentes representacio-
nes para que todo el alumnado pueda construir significados. Algunos
ejemplos de su puesta en practica podrian ser el uso de glosarios o apoyar
los conceptos importantes con notas al pie, audios, imagenes, videos o
definiciones. También se propone aclarar la sintaxis y la estructura de los
textos, explicitando claramente las conexiones sintacticas o las estruc-
turas de los escritos. De forma similar, se recomienda apoyar la deco-
dificacién de textos, notaciones matematicas y simbolos con otras
representaciones y recursos para reducir cualquier barrera a la hora de
comprenderlos. Ademas, otro de los puntos de verificacién promueve la
comprensién entre diferentes idiomas. Para ello se pueden usar
herramientas de traduccion, el apoyo del vocabulario con imagenes, etc.
El dltimo punto hace referencia a resaltar las ideas clave a través de
multiples medios para asegurar la comprensidn de los contenidos.

Con respecto a este Ultimo punto, la comprensién de la informacion,
el CAST plantea otra pauta. El primer punto de verificacion que la concreta
hace referencia a la activacidon de los conocimientos previos para asegurar
las conexiones con la informacién previa y los nuevos aprendizajes. A este
le sigue el que se relaciona con destacar las ideas principales y las
relaciones entre ellas con el propdsito de guiar al estudiantado en la
seleccion de la informacién mas relevante para generar un nuevo
aprendizaje. El uso de marcas distintivas u organizadores graficos son
algunos de los ejemplos practicos que plantean para su implementacién.
También se enfatiza en guiar en el procesamiento, la visualizacién y la
transformacién de la informacion en nuevos significados. En ese sentido,
adquiere importancia fraccionar los procedimientos en pasos, ofrecer
indicaciones y estrategias para organizar la informacién. Por Ultimo, el
punto que cierra esta pauta se vincula con la generalizacion del
aprendizaje a nuevas situaciones y contextos. Algunas implicaciones
practicas son trabajar la memoria, incorporar acciones de revision de lo
aprendido y actividades que fomenten el establecimiento de conexiones
entre las diferentes materias.
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6. PROPORCIONAR MULTIPLES FORMAS DE ACCION Y EXPRESION

Este principio se centra en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes, es decir, en las estrategias que emplean para manejar la
informacién, procesarla y luego expresarla en forma de conocimientos.
Del mismo modo que no hay un mismo factor que motive a todos los
estudiantes ni un canal universal para percibir la informacién, tampoco
existe una forma de aprender y demostrar lo aprendido perfecta. Por
tanto, desde este principio se persigue proporcionar una amplia gama de
opciones para la realizacién de tareas de aprendizaje y para la expresion
de los logros alcanzados. Ademas, se relaciona con los procesos
cognitivos que subyacen a lo anterior, como la gestién de la informacidn,
la planificacién y la memoria. El CAST (2018) plantea tres pautas en lo
referente a la accidn fisica, la expresiéon y comunicacion y las funciones
ejecutivas.

La primera pauta se vincula con el uso de materiales accesibles para
garantizar que el alumnado pueda interactuar de manera efectiva con el
contenido y los recursos disponibles. La pauta se concreta en dos puntos
de verificacion que hacen referencia a los métodos de respuesta,
navegacién e interaccién y el uso de las tecnologias para garantizar lo
anterior. Se trata de proporcionar opciones diversas para que el
alumnado manipule la informacién y pueda aprender del modo que mejor
se ajuste a sus preferencias. Se puede llevar a la practica diversificando
las opciones de respuesta en las tareas, como permitir tanto formatos
orales como escritos, aceptar opciones diversas que abarquen desde
respuestas de desarrollo hasta seleccidén o blsqueda de informacién, u
ofrecer flexibilidad en los ritmos y plazos para la realizacién de las tareas.
Ademas, la tecnologia resulta ser un aliado de este paradigma debido a
su capacidad para eliminar barreras de accesibilidad y mejorar la
interaccion y navegacion a través de los materiales.

La siguiente pauta resulta de interés para el tema que nos concierne
en este libro al aludir a las diferentes opciones para la expresién y la
comunicacion. Se enfatiza en el uso de multiples medios para la
comunicacién y sugiere ofrecer diferentes canales para que el alumnado
se exprese de acuerdo con sus capacidades. Para llevarlo a la practica se
propone fomentar el uso de diferentes vias para expresar el aprendizaje,
por ejemplo, a partir de texto, la voz, o dibujos, entre otros. El siguiente
punto se centra en la idea de proporcionar una amplia gama de recursos,
estrategias y herramientas que sirvan de apoyo al alumnado para
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compartir sus ideas y pensamientos (Elizondo, 2022). Algunas propuestas
son el uso de correctores ortograficos y gramaticales, softwares de
prediccion de palabras o conversores de texto a voz. El Ultimo punto
incorpora aspectos relacionados con los niveles de apoyo, es decir, el
andamiaje que se le ofrece al estudiante para que alcance el maximo nivel
de dominio en la competencia trabajada. El CAST propone la variedad de
mentores, el feedback y ejemplos de soluciones como estrategias que
facilitan alcanzar las diversas competencias.

La ultima pauta del marco de implementacién guarda relacién con
los procesos subyacentes a la manipulacidn y expresion de la informacion.
Hablamos de la planificacion, la memoria, la revisién o la evaluacion del
comportamiento entre otros procesos. Sus puntos de verificacién
subrayan la relevancia de proporcionar orientacidon y apoyo durante la
definicion de objetivos, asi como en la planificaciéon y desarrollo de
estrategias para lograrlos. Algunos ejemplos practicos son establecer
momentos de “para y piensa”, graduar los objetivos, utilizar las
autoinstrucciones o las checklist a modo de guia. En ese sentido, también
adquiere importancia facilitar estrategias para la gestion de la
informacion y los recursos, por ejemplo, a partir de organizadores,
codigos para la organizacion o plantillas para recopilar la informacion. Por
ultimo, el seguimiento resulta fundamental durante estos procesos,
fomentando la reflexién y autoevaluacion del trabajo, proporcionando un
feedback adecuado a las necesidades del estudiantado y orientado a los
avances realizados.

Al concluir el recorrido a través del marco de implementacién, es
fundamental destacar que si bien el DUA es un paradigma que aborda la
diversidad en su amplitud, sin duda también es beneficioso para ciertos
colectivos, como es el caso de los estudiantes con trastorno del lenguaje.
Este alumnado a menudo se enfrenta a desafios significativos en la
comprensién y expresion del lenguaje, lo que puede dificultar su
participacién efectiva en el entorno escolar. Algunas investigaciones han
evidenciado los beneficios de este paradigma para el alumnado con
trastorno del lenguaje, atendiendo a su caracter flexible, que se adapta a
las necesidades individuales de los estudiantes, y preventivo, que busca
anticipar y abordar los obstaculos potenciales en el proceso de
aprendizaje (Favret, 2021; Novoa et al., 2018). Los anteriores trabajos
muestran algunos elementos inherentes al DUA como factores clave para
fomentar la participacién y el aprendizaje efectivo en estos estudiantes.
Por ejemplo, el uso de apoyos visuales, recursos tecnoldgicos, andamiaje,
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soportes visuales y diversas modalidades de expresion. Estas
orientaciones, aunque puedan no plantear desafios significativos para el
profesorado, si pueden convertirse en aspectos determinantes para la
inclusion del alumnado con trastorno del lenguaje y su pleno desarrollo
en el contexto educativo. Por tanto, el enfoque del DUA podria
desempefiar un papel fundamental en la promocion del éxito académico y
el desarrollo integral de estos estudiantes y, al mismo tiempo, beneficiar
también al resto (Favret, 2021).

7. LA LEGISLACION: UN RESPALDO DE LA FILOSOFIA DEL DUA

Pese a los numerosos beneficios del paradigma del DUA, en
ocasiones su marco de implementacion se considera un marco
complicado, denso y que dista de la realidad de las aulas (Elizondo, 2022).
También existen dudas acerca de su aplicacién por la falta de
investigaciones sobre su eficacia o el extenso debate sobre la falta de
definicion en su aplicacion (Tirado, 2023). Sin embargo, aunque existen
criticas sobre la implementacion de este paradigma, son ya muchos
trabajos los que han respaldado el marco de implementacién y han
demostrado su efectividad tanto para alumnado con necesidades
educativas, como para el resto. Ademas, la legislacién actual respalda
firmemente su adopcién y promociéon como un enfoque fundamental para
garantizar la equidad y la calidad en la educacién. En este apartado se
recogen algunos de los elementos mas importantes de la normativa con
relaciéon a la inclusion, la atencién a la diversidad y el DUA. Para facilitar
su lectura, en la Tabla 1 se presenta una sintesis de las normativas de
interés, junto con los articulos mas relevantes relacionados con el tema
abordado en este capitulo.

TABLA 1
Recorrido por la legislacién educativa

Normativa Articulos de referencia
Ley Orgénica 2/2006 Art. 1. Principios
(LOE) Art. 4. Ensefianza basica
Preambulo
Ley Orgdnica 3/2020 Art. 4. Ensefianza basica
(LOMLOE) Art. 19. Principios pedagégicos

Art. 111 bis. TIC
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Normativa Articulos de referencia

. Disposiciones generales
Real Decreto 95/2022 Art. 5. Principios generales
(Infantil) Art. 10. Curriculo
Art. 13. Atencidn a las diferencias individuales
Anexo |. Competencias clave
Anexo IlI. Situaciones de aprendizaje

Art. 4. Principios generales

Real Decreto 157/2022  Art. 6. Principios pedagégicos

(Primaria) Art. 16. Atencion a las diferencias individuales
Art. 21. Autonomia de los centros
Anexo lIl. Situaciones de aprendizaje

Art. 5. Principios generales
Real Decreto 217/2022  Art. 20. Alumnado con NEE
(Secundaria) Art. 26. Autonomia de los centros
Anexo lIl. Situaciones de aprendizaje

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (en adelante
LOE) supuso un claro punto de inflexién en el sistema educativo al hacer
suyo el objetivo de ofrecer una educacién basada en los principios de
calidad y equidad. En el articulo 1 se desarrollan estos principios y se
incorpora la accesibilidad universal como un elemento compensador de
las desigualdades, afianzando asi el compromiso de toda la comunidad
educativa y la sociedad en general a caminar en esa direccién. Por otra
parte, aunque el DUA emergidé en la década de los 90 no fue hasta la
implementacion de la LOE cuando se tomd en consideracidn en la
normativa educativa. Especificamente, en su articulo 4 “La ensefianza
basica” la educacidn inclusiva se asume como un principio fundamental
para atender a la diversidad. Lo anterior implica, tal como se especifica en
ese mismo articulo, la adopcion de medidas organizativas, metodoldgicas
y curriculares de acuerdo con los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje con el fin de garantizar los derechos de la infancia y facilitar
los apoyos necesarios al alumnado que lo necesite.

En el momento en que se adopta la Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educaciéon (en adelante LOMLOE), se convierte en nuestro nuevo
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paraguas educativo. Esta ley introduce algunos cambios con respecto a
la anterior sobre los principios y fines de la educacién. Por una parte, en
el preéambulo se incorpora la obligacién de garantizar el cumplimiento
efectivo de los derechos de los nifios, tal como estipula la Convencién
sobre los Derechos del Nifio de las Naciones Unidas ratificada en 1990.
Ademas, se enfatiza la importancia de garantizar el éxito de todo el
estudiantado por medio de la mejora continua de los centros educativos
y una mayor personalizacién del aprendizaje. El dltimo aspecto
mencionado también se toma como principio pedagdgico en el articulo
19. El derecho a una educacién inclusiva se debe hacer efectivo para
todas las personas, especialmente para aquellas en situacién de mayor
vulnerabilidad. Asi, la inclusion educativa y la implementacién del Disefio
Universal de Aprendizaje se asumen como los principios y fines de la
educacidn que trataran de hacer efectivo ese derecho. Relacionado con la
accesibilidad, una de las responsabilidades a las que alude el articulo
111bis es la de disefiar entornos virtuales de aprendizaje que permitan
alcanzar los objetivos curriculares. Segun la ley, estos deberan promover
los principios de accesibilidad universal y disefio para todas las personas,
tanto en formatos y contenidos, como en herramientas y entornos
virtuales de aprendizaje.

Si focalizamos en las diferentes etapas educativas, la etapa de
educacidn infantil se rige por el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero,
por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de la
Educacién Infantil. En esta se declara que los principios del DUA deben
aplicarse en las medidas organizativas, metodoldgicas y curriculares
segun especifica el articulo 5. De forma mas concreta y a nivel curricular,
en el articulo 10 se especifica que las practicas educativas deben basarse
en este paradigma y, al mismo tiempo, ajustarse a las caracteristicas de
la etapa y del propio alumnado. El curriculo, por tanto, debe planificarse
desde la no discriminacién y la inclusiéon social del alumnado,
especialmente del alumnado con discapacidad. Ademas, para el alcance
de las competencias se hace hincapié en laimportancia de tener en cuenta
las necesidades especificas en lo relativo a la comunicacion y el lenguaje
(Anexo I). Precisamente, el articulo 13 declara la atencion personalizada
como la pauta de accidn a sequir, la cual considerara las caracteristicas
de cada estudiante y proporcionara respuestas ajustadas a estas. Por
tltimo, aunque no de forma explicita, en el Anexo III referido a las
situaciones de aprendizaje se apela por el desarrollo de metodologias que
inciten al alumnado a ser agentes de su propio aprendizaje. Ademas, estas
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deberan ser desafiantes, variadas e integradoras de los intereses y las
necesidades del alumnado, aspectos estrechamente relacionados con el
DUA.

La educacién primaria sigue la misma trayectoria que la anterior
etapa. Segun el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se
establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacidn
Primaria, el DUA se toma como un principio general para adoptar en las
medidas organizativas, metodoldgicas y curriculares segun dicta el
articulo 5. La atencion personalizada al estudiante también se asume
como un principio pedagdgico en el articulo 6, que pondrd en marcha
mecanismos de refuerzo y flexibilizacién u otras medidas tan pronto como
se detecten necesidades de aprendizaje y participacion. El articulo 16
sobre la atencidn a las diferencias individuales respalda lo anterior y apela
a las administraciones a velar por el impulso e implementacién de estas
medidas. Ademas, segun el articulo 21 sobre la autonomia de los centros,
estos deberan favorecer la elaboracion de programaciones y materiales
flexibles para atender las distintas necesidades del aula tomando como
referencia los principios del paradigma. De igual forma que en la etapa de
infantil, en el Anexo III se considera que las situaciones de aprendizaje
planteadas desde el contexto y las experiencias propias del alumnado
junto a los principios del DUA, permitiran un aprendizaje mas significativo
y acorde a los distintos ritmos y necesidades del propio grupo.

Con respecto a la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO),
encontramos reflejadas las mismas ideas que en la anterior etapa en el
Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la
ordenaciéon y las ensefianzas minimas de la Educaciéon Secundaria
Obligatoria. Es decir, se fomentan las medidas de apoyo personalizado en
el articulo 5, los modelos abiertos de programacién docente y materiales
basados en los principios del DUA en el articulo 26 y, ademas, el desarrollo
de situaciones de aprendizaje que los integren (Anexo III). De forma
especifica a esta etapa, también se afiaden otras ideas relacionadas con
las medidas para la inclusiéon del alumnado. Especificamente en el articulo
20 sobre la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales, se dictamina que esta debe regirse por los principios de
normalizacion e inclusidn, asegurando la no discriminacion y la igualdad
efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema educativo. Para ello,
las administraciones deberan garantizar las condiciones de accesibilidad
y disefio universal, asi como los recursos e instrumentos necesarios para
el acceso al curriculo y una evaluacidn adecuada.
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En este apartado se ha explorado la normativa desde una
perspectiva centrada en la inclusion en las diferentes etapas educativas.
Al asentar las nociones de la educacion inclusiva en la legislacién se
consiguen establecer bases sdlidas y compromisos legales que obligan a
las autoridades competentes y a las personas implicadas a garantizar que
esta sea una realidad y no solo un suefio compartido por algunos. Se
establece, por tanto, un marco de accién comun, un horizonte compartido
para la igualdad de oportunidades, la no discriminacién y el impulso de
una educacién equitativa y de calidad que no deje atras a ningln
estudiante por sus particularidades. El respaldo de la legislacién, sin
duda, supone una palanca para el cambio y refuerza los préximos pasos
para la construccién de un sistema educativo mas inclusivo.

8. REFLEXIONES FINALES

A lo largo de este capitulo hemos recorrido los caminos
entrelazados de la inclusion educativa y el DUA. A través de los diferentes
apartados, se ha mostrado como estos enfoques tratan de abordar los
desafios a los que se enfrentan los estudiantes, especialmente aquellos
en situaciones de vulnerabilidad, como es el caso del alumnado con
trastornos del lenguaje. Ambos horizontes se comprometen en la
transformaciéon y la mejora del entorno en el que estd inmerso el
alumnado a partir de la identificacion y superacidn de barreras para su
participacién y aprendizaje. Buscan romper la uniformidad del sistema e
incorporar acciones que contemplen realmente la diversidad de las aulas
desde el momento en que se planifica la respuesta educativa y sin dejar a
nadie atras. Hablamos, pues, de la personalizacion y flexibilizacion de la
ensefianza como estrategias para responder a las necesidades
individuales de los estudiantes, reconociendo que cada uno de ellos
recorre un camino Unico de aprendizaje. Ademas, este trabajo recuerda
que la educacion inclusiva es un compromiso ineludible recogido en la
normativa que constituye nuestro marco legal. Este gran paso sienta los
cimientos para la construccidn de un sistema educativo que respete la
diversidad y garantice igualdad de oportunidades para todas las
personas. Sin olvidar que la inclusién no es una meta, sino un horizonte
que no hay que perder de vista, podemos vislumbrar un futuro educativo
con una mayor sensibilidad y respeto hacia la diversidad.
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La realidad de la didactica en el entorno escolary los
trastornos del lenguaje: una mirada desde la
perspectiva de la Pedagogia Terapéutica

Iris Carabal
Maestra de Pedagogia Terapéutica

1. INTRODUCCION

En este capitulo se explora la realidad de la didactica en el entorno
escolar y su relacidn con los trastornos del lenguaje desde la perspectiva
de la Pedagogia Terapéutica. Para abordar la complejidad de este tema se
hara referencia tanto a la legislacion estatal como a la de la Comunidad
Valenciana, y se contrasta la propuesta tedrica con su aplicacion practica.
También se analizan las limitaciones que se encuentran actualmente en el
ambito formativo, en la disponibilidad de recursos (humanos y materiales)
y en la organizacién de una respuesta educativa de calidad. Por ultimo, se
destacara la importancia que tiene el hecho de desarrollar materiales y
recursos especificos propios e individualizados. Con ejemplos concretos,
se busca visibilizar tanto las buenas practicas como otros enfoques
educativos deficientes para la ensefianza en favor de una didactica
inclusiva, funcional y efectiva.

2. LOS TRASTORNOS DEL LENGUAJE EN LA LOMLOE

En la Ley Organica de Modificacion de la Ley Organica de Educacion
(LOMLOE), en su titulo II, articulo 71, encontramos definido al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo como *“aquel que
requiere una atencién educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por retraso madurativo, por
trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunicacion, por trastornos
de atencién o de aprendizaje, por desconocimiento grave de la lengua de
aprendizaje, por encontrarse en situacion de vulnerabilidad
socioeducativa, por sus altas capacidades intelectuales, por haberse
incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones personales o
de historia escolar”. Ademas, en su articulo 73.2 se indica que “el sistema
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educativo dispondra de los recursos necesarios para la deteccion precoz
de los alumnos con necesidades educativas especiales, temporales o
permanentes, y para que puedan alcanzar los objetivos establecidos con
caracter general para todos los alumnos. A tal efecto, las
Administraciones educativas dotaran a estos alumnos del apoyo preciso
desde el momento de su escolarizacion o de la deteccion de su
necesidad”.

3. MARCO LEGAL, RESPUESTA EDUCATIVA Y COMPETENCIAS
ESPECIFICAS DEL MAESTRO ESPECIALISTA DE PEDAGOGIA
TERAPEUTICA SEGUN LA NORMATIVA VALENCIANA

La Pedagogia Terapéutica (PT, en adelante) se enfoca en brindar
apoyo al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
(ACNEAE), como lo son los trastornos del lenguaje. Estos trastornos
afectan la adquisicidn y desarrollo del lenguaje, lo que puede dificultar el
proceso de aprendizaje, implicando asi una intervencién del especialista
de PT. Son tres los marcos legales principales que sustentan y organizan
la atencidon educativa del ACNEAE en la Comunidad Valenciana:

e El Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se
desarrollan los principios de equidad y de inclusion en el sistema
educativo valenciano.

e La Orden 20/2019, de 30 de abril, de la Conselleria de
Educacién, Investigacion, Cultura y Deporte, por la cual se
regula la organizacion de la respuesta educativa para la
inclusién del alumnado en los centros docentes sostenidos con
fondos publicos del sistema educativo valenciano.

e La Resolucion de 23 de diciembre de 2021, de la directora
general de Inclusién Educativa, por la cual se dictan
instrucciones para la detecciéon y la identificacion de las
necesidades especificas de apoyo educativo y las necesidades
de compensacién de desigualdades.

En el articulo 42 de la Orden 20/2019 se concretan las funciones
del personal docente especializado de apoyo de PT y de Audicién y
Lenguaje (AL), puesto que ambos especialistas comparten en su mayoria
las mismas funciones. Estas funciones se resumen en:

a) La identificaciéon de las barreras a la inclusién en el contexto
escolar, familiar y social y en la deteccion temprana de las
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dificultades especificas de aprendizaje y, si procede, de las
situaciones de desigualdad y desventaja.

b) La planificacién e implementacion de actuaciones y programas
preventivos para el desarrollo de las competencias claves.

c) La planificacién y desarrollo de acciones formativas y de
sensibilizacién dirigidas al claustro, al personal del centro, el
alumnado, las familias y el entorno sociocomunitario.

d) El proceso de transicion.

e) La personalizacién de las programaciones didacticas y en la
accesibilidad de los entornos, materiales didacticos y curriculares
para facilitar el acceso, la participacién y el aprendizaje del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.

f) La planificacion, desarrollo y evaluacidon de las adaptaciones
curriculares individuales significativas y los planes de actuacion
personalizados del alumnado con el que intervienen.

g) El procedimiento de evaluacion sociopsicopedagdgica, aportando la
informacion 'y conocimientos relativos a su ambito de
competencias.

h) Las reuniones con las familias o representantes legales, para
informar sobre los objetivos de la intervencion, las medidas llevadas
a cabo y el progreso del alumnado y orientar, si procede, sobre los
aspectos a trabajar desde el ambito familiar, recabando su opinidn
y fomentando la participacién.

También, de forma especifica, se debe:

i) Dar apoyo personalizado e individualizado al ACNEAE, de acuerdo
con los criterios establecidos en el Plan de actuacion personalizado.

j) Elaborar informes de valoracién y seguimiento del alumnado al que
dan apoyo.

k) Participar en los procesos de coordinaciéon e intercambio de
informacion con los agentes, instituciones y entidades
socioeducativas y sanitarias implicados en la respuesta educativa
del alumnado al cual apoyan.

[) Otras funciones que reglamentariamente se les asignan.

La Unica diferencia sobre las funciones entre ambos perfiles
profesionales radica en que el personal docente especializado de apoyo
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de PT, ademas de las funciones establecidas, tiene la funcién de colaborar
con los equipos educativos y los servicios especializados de orientacion
en el disefio e implementacién de programas de desarrollo competencial
y actuaciones preventivas de las dificultades de aprendizaje. Por lo
general, que un alumno con trastorno del lenguaje reciba apoyo del
especialista de PT o AL (Audicidén y Lenguaje) dependera en funcion de las
necesidades detectadas en el proceso de evaluacion sociopsicopedag6-
gica. Lo habitual es que se reciba apoyo por parte del especialista de PT
en el momento en el que las necesidades guarden relacién con el proceso
de aprendizaje de la lectoescritura o las matematicas.

Los diferentes tipos de programas que se pueden aplicar al
alumnado con trastornos del lenguaje en la escuela vienen recogidos en
la Resolucidon de 23 de diciembre de 2021, en su resuelvo 8.3. Estos se
determinan en el informe sociopsicopedagdgico y se desarrollan en el
Programa de Actuacion Personalizado (PAP) del alumno en cuestidn.
Estos programas son los siguientes:

a) Los programas personalizados para la adquisicién y el uso funcional
de la comunicacién, el lenguaje y el habla. Se deben aplicar en los
casos en que las competencias comunicativas se encuentren
significativamente afectadas y, por lo tanto, interfieran en la
comunicacién eficaz, la socializacién y el aprendizaje.

b) Programas personalizados para el aprendizaje de la lectura y la
escritura y los programas personalizados para el aprendizaje de las
matemadticas se aplican cuando se detectan dificultades especificas
en estos aprendizajes. Se aplicaran a partir del segundo curso de
educacién primaria y, excepcionalmente, en el primer curso. Si el
alumnado del primer curso de primaria presenta dificultades
manifiestas en el ambito de la lectura y la escritura, se debe
priorizar la aplicacién de programas y medidas de niveles II y III,
desarrolladas por el equipo docente con el asesoramiento y el
apoyo del personal especializado de Audicién y Lenguaje o de
Pedagogia Terapéutica.

c) Los programas personalizados para el desarrollo de la autonomia
personal. Estan dirigidos a favorecer la autonomia del alumnado
con necesidades educativas especiales cuando existen dificultades
significativas en la autonomia personal, en relaciéon con lo que
cabria esperar por la edad, las cuales hacen necesario la provisién
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de apoyos en el contexto educativo para llevar a cabo las
actividades basicas de la vida diaria y poder acceder al curriculo.

d) Los programas personalizados para el aprendizaje motor y la
movilidad estan dirigidos al alumnado con necesidades educativas
especiales cuando existen dificultades significativas en el dmbito
motriz, las cuales hacen necesario la provisién de apoyos en el
contexto educativo para mejorar las habilidades motrices y la
movilidad y poder acceder al curriculo.

Asi pues, vemos diferentes modelos de intervenciéon segun las
necesidades que se puedan derivar.

4. LIMITACIONES DEL MAESTRO DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA EN LA
PRACTICA REAL

Todas las funciones anteriormente comentadas son las que se
aplican de forma heterogénea sobre los diferentes perfiles de alumnos
con necesidades especificas de apoyo educativo (en adelante ACNEAE) en
los centros educativos. La personalizacion e intensidad del apoyo
individualizado variara en funcién de la intensidad y grado de apoyo que
se reconozcan en los informes sociopsicopedagogicos individuales. La
intensidad marcara el nimero de sesiones de apoyo semanal que recibira
el ACNEAE, siendo de una a dos sesiones para una intensidad baja, de tres
a cuatro sesiones para una intensidad media y de cinco a seis sesiones
semanales para una intensidad alta.

Es en este punto donde suele aparecer el primer conflicto
relacionado con la ratio de ACNEAE por PT en un centro educativo. Es
habitual que un mismo especialista deba atender a un numero de
alumnado que, en su conjunto, supera el nimero de horas de atencidn
posibles dentro de la franja laboral del maestro. Primer reto para el
especialista de PT: no cuenta con suficiente tiempo para atender el
numero de horas que se indican en el informe. Realizar pequefios
agrupamientos o intervenciones basadas en la codocencia pueden ser dos
posibles soluciones a medio camino. Aunque, aun asi, o se asegura que
el ACNEAE pueda recibir un nimero real de horas en forma de atencidn
totalmente individualizada.

El segundo reto es la amplia variedad de alumnado con NEAE y
niveles de competencia curricular que puede atender un mismo
especialista en un grupo clase. Esto implica diversificar los materiales que
se crean para trabajar un mismo contenido o area. Si bien desarrollar
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programaciones multinivel podria ser una respuesta inclusiva a esta
diversidad, es innegable que no se puede dar de lado la carga de trabajo
que supone al profesorado y que no se corresponde con las horas de
trabajo personal disponibles en las que se puede dedicar de forma
exclusiva a la creacion y adaptacion de material didactico.

Ademas, en ocasiones el alumnado de alta demanda puede requerir
de un apoyo continuo y personal por parte del especialista de PT,
impidiendo asi que la atencién educativa se pueda dirigir o compartir con
el resto de ACNEAE del mismo grupo clase.

5. DESARROLLO DE MATERIALES/RECURSOS EN DIDACTICA

El desarrollo de materiales y recursos especificos para abordar los
contenidos con el alumnado que presenta trastornos del lenguaje son
esenciales en la busqueda de una educacién inclusiva y de calidad. Estos
trastornos, que afectan tanto a la expresién como a la comprension,
requieren enfoques pedagogicos adaptados y recursos adecuados para
garantizar que la oportunidad de acceder y participar en las dinamicas del
aula, desarrollando asi su posterior aprendizaje. El desarrollo de
materiales y recursos especificos, como materiales de lectura adaptados,
herramientas de comunicacidn alternativa o estrategias de apoyo, se basa
en la investigacidn y la evidencia cientifica, lo que garantiza que sean
materiales de intervencion educativa efectivos y adecuados para las
necesidades individuales de cada estudiante. Estos materiales y recursos
no solo benefician al alumnado con trastornos del lenguaje, sino que
también mejoran la ensefianza en general del resto del grupo clase al
permitir diversos enfoques didacticos. Ademas, fomentan la inclusion al
crear un ambiente en el que todo el grupo, independientemente de sus
habilidades y desafios, puedan participar activamente en el proceso de
aprendizaje.

La infradotaciéon econdmica que reciben los centros educativos
sostenidos con fondos publicos, asi como la escasa variedad de
editoriales que ofrezcan materiales adaptados, suponen un lastre para la
aplicacion de una respuesta educativa que atienda a la diversidad. Esta
carencia plantea desafios significativos para el equipo educativo y, lo mas
importante, para los propios estudiantes con trastornos del lenguaje. A
continuacion, se presentan algunos de los aspectos clave relacionados
con esta carencia de recursos:
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— Personalizacion y adaptacion: Cada alumno y alumna con
dificultades del lenguaje es Unico y presenta unas capacidades y
necesidades especificas. La falta de materiales personalizados
dificulta la capacidad del profesorado para adaptar la ensefianza
y el apoyo de manera eficaz. Esto puede resultar en una brecha
entre las necesidades del alumno y lo que se ofrece en el aula.

— Inclusién efectiva: La inclusién es un objetivo clave en la
educacién actual. Sin embargo, la falta de materiales especificos
puede llevar a la exclusion involuntaria del ACNEAE, ya que las
aulas y los materiales no siempre son accesibles para ellos.

— Impacto en el aprendizaje: La falta de materiales adecuados
puede tener un impacto significativo en el progreso académico y
el bienestar emocional. La falta de acceso a recursos especificos
puede llevar a la frustracion y al aislamiento, lo que afecta
negativamente su motivacion y autoestima.

Cabe recalcar que la creacién de bancos de recursos a nivel de
centro supone una ardua labor que requiere de mucho tiempo y
dedicacidn, asi como de la implicaciéon de todo el equipo docente. El
material didactico adaptado no abarca Unicamente las areas de lengua y
matematicas. Crear adaptaciones y nuevos materiales supone abarcar
todas las areas de conocimiento que se abordan en las diferentes etapas
educativas. Esto multiplicaria todavia mas la cantidad de trabajo semanal
para el equipo docente y que, una vez mas, no entraria dentro de la
jornada laboral estipulada.

6. COMPARACION DE DOS PRACTICAS EDUCATIVAS EN DOS CENTROS
EDUCATIVOS

En este apartado, se describe la experiencia en dos centros
educativos donde la linea pedagdgica difiere y, como consecuencia, la
intervencidn del especialista de PT varia.

En el primer colegio, la maestra de PT se enfrentd a una situacion
que planteaba desafios significativos en la intervencion con el alumnado
que presentaba dificultades de lenguaje. Concretamente, este grupo
estaba compuesto por 5 alumnos distribuidos en los niveles de 3.° a 6.°
de primaria. El colegio, ubicado en un barrio préximo al centro de la
localidad, seguia una linea pedagdgica tradicional, caracterizada por el
enfoque centrado en el aprendizaje memoristico y la utilizacidn constante
del libro de texto como recurso principal. El entorno sociocultural en este
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colegio se consideraba de nivel medio. La maestra de PT se dedicd a
brindar apoyo individualizado a los estudiantes con dificultades en el
lenguaje, consciente de las dificultades que enfrentaban en un entorno
donde ya la propia adaptacion del material didactico suponia un reto
considerable. A pesar del esfuerzo, la estructura tradicional del aula y la
falta de recursos especificos limitaron la eficacia de la intervencién. El uso
constante del libro de texto como herramienta educativa planteaba un
obstaculo importante, ya que no permitia las adaptaciones necesarias
para satisfacer las necesidades individuales de los estudiantes con
dificultades en el lenguaje. Este enfoque pedagdgico no proporcionaba la
flexibilidad requerida para ajustar el contenido, las actividades y la
metodologia de ensefianza de acuerdo con las dificultades lingtisticas de
estos alumnos. Ademas, el libro de texto era un recurso que no podia
soportar las multiples variaciones que requeriria para abordar las
necesidades especificas de cada estudiante. Esto planteaba un dilema
importante en la intervencidn, ya que adaptar el material didactico de
manera individualizada resulta practicamente imposible dentro del marco
de un aula convencional.

La incapacidad para realizar adaptaciones curriculares a menudo
dejaba a los alumnos con dificultades en el lenguaje en desventaja en
comparacién con sus compafieros y compafieras. Como consecuencia, el
alumnado con dificultades del lenguaje se sentia excluido y desfavorecido
en el proceso de aprendizaje, lo que repercutia en su desarrollo
académico y su bienestar social. La maestra de PT, a pesar de las
limitaciones del entorno, intent6 realizar adaptaciones en el contexto
social del centro manteniendo colaboracién con los docentes de aula
ordinaria y con otros miembros del equipo docente para ofrecer apoyo
adicional a estos alumnos y promoviendo la comprensién y la empatia
entre los demas estudiantes, fomentando un ambiente de apoyo y respeto
hacia sus compafieros con necesidades educativas especiales. Esta
colaboracién y solidaridad entre los alumnos buscaba conseguir un
impacto positivo en la inclusidon social del alumnado.

Esta situacion plantea importantes reflexiones sobre la necesidad
de adaptar los entornos educativos y los recursos didacticos para abordar
las necesidades del alumnado con trastornos del lenguaje. En un entorno
con un enfoque pedagdgico tradicional y limitaciones en la adaptacion del
material, la maestra de PT debia encontrar soluciones externas al
funcionamiento del aula para apoyar al alumnado. Se destaca la
importancia de la flexibilidad y la consideracién de las necesidades
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individuales en la educacion inclusiva como método de adaptacion
efectivo.

En el segundo centro educativo se presenta una situacion en la que
la maestra de PT tenia a su cargo 7 alumnos que presentaban trastornos
en el lenguaje distribuidos entre los niveles de 3.° a 6.° de primaria. Este
centro educativo se ubicaba en un barrio periférico de la localidad y se
caracterizaba por un enfoque innovador y competencial en la ensefianza,
puesto que no se utilizaba en exclusiva como método didactico los libros
de texto convencionales, sino que se promovian metodologias didacticas
activas y enfoques inclusivos que consideraban las necesidades
individuales de cada estudiante, sin importar su contexto sociocultural.

Esta diversidad de enfoques pedagdgicos en los dos centros refleja
un contraste didactico significativo: mientras que el primer colegio seguia
una linea pedagdgica tradicional, basada en el aprendizaje memoristico y
el uso constante del libro de texto, el segundo centro aplicaba la
innovacion y la adaptacion curricular como principios. El entorno
socioecondmico de la zona donde se encontraba el segundo colegio
imponia desafios adicionales, ya que muchos de los estudiantes provenian
de familias con recursos limitados o se encontraban en riesgo de
exclusién social. En este contexto, la maestra de PT se convirtié en un
elemento fundamental en el apoyo a los alumnos con desafios en el
lenguaje. Su labor implicaba colaborar estrechamente con los docentes
de aula ordinaria, asi como con otros agentes externos, para adaptar el
programa personalizado de cada estudiante y las programaciones
didacticas a sus necesidades especificas. Esta colaboracién permitia que
los estudiantes con desafios en el lenguaje participaran activamente en
las actividades del aula, desarrollaran sus habilidades de lenguaje y
alcanzaran sus objetivos académicos de manera mas efectiva. Uno de los
aspectos mas destacados de la intervencidn en este segundo centro era
la flexibilidad en el disefio de las actividades de aprendizaje. Al no
depender en exceso de los libros de texto, los educadores tenian libertad
para utilizar una gran variedad de recursos, como materiales visuales,
digitales y manipulativos, que se adaptaban a las necesidades individuales
del alumnado. Ademas, desde la direccién del centro, se alentaba al
claustro docente a fomentar un ambiente de aprendizaje interactivo y
participativo, donde el didlogo y la comunicacion eran pilares
fundamentales.
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En este centro la maestra de PT disefi6 estrategias especificas para
mejorar la comunicacion oral y escrita de los estudiantes con trastornos
del lenguaje, como por ejemplo juegos de rol, narracién de cuentos,
debates y proyectos colaborativos que implicaban tanto las habilidades
de expresion (oral y escrita) como las de recepcidn. Estas actividades
ayudaban a desarrollar las habilidades comunicativas, la comprension
lectoray la produccion de textos, al tiempo que fomentaban la interaccion
social y la autoconfianza. Ademas, dado que el entorno era inclusivo y
diverso, el alumnado con dificultades del lenguaje tenia la oportunidad de
interactuar y aprender con sus compafieros sin dificultades lingiiisticas.
Esto era beneficioso tanto para los estudiantes con dificultades, que
podian aprender de sus comparieros, como para el resto de los alumnos,
que se exponian a la diversidad y desarrollaban habilidades de empatia y
apoyo mutuo.

La maestra de PT también trabajaba en estrecha colaboracién con
las familias del alumnado con dificultades realizando reuniones periddicas
para brindar orientacion, estrategias y recursos a los familiares, lo que
fortalecia la relacion entre el hogar y la escuela. Esta colaboracion era
especialmente importante en un entorno donde muchos padres tenian
niveles de educacion limitados y necesitaban apoyo adicional para
comprender y abordar las necesidades de sus hijos. A lo largo del tiempo,
se observaron mejoras significativas en el rendimiento y el bienestar del
alumnado en este segundo centro. Los estudiantes desarrollaron una
mayor confianza en si mismos, unas habilidades de comunicacion mas
acordes con la edad y un rendimiento académico mas sélido. La
adaptacién de las metodologias de ensefianza y la atencién centrada en
las necesidades y fortalezas individuales demostraron ser efectivas en un
entorno inclusivo y diverso.

Esta situacidn ilustra como la aplicacién de recursos educativos que
respondan a las necesidades especificas de cada ACNEAE tiene un
impacto significativo en la pedagogia, la colaboracién entre profesionales
y familias, y el enfoque en las fortalezas del ACNEAE pueden tener un
impacto significativo en la intervencidon exitosa en alumnado con
trastornos en el lenguaje. Ademas, demuestra que es posible brindar una
educacion de calidad en un entorno desafiante, superando las barreras
socioculturales y econdomicas a través de un enfoque inclusivo e
innovador.
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7. DESARROLLO DE MATERIALES Y RECURSOS DIDACTICOS

Como maestra de PT, he tenido la oportunidad de trabajar con
alumnado que enfrentaba desafios Unicos. Desde la experiencia, desearia
resaltar cédmo la eleccién de materiales didacticos adecuados desemperia
un papel crucial en el progreso y éxito de la intervencion educativa. En
particular, me gustaria destacar algunas de las buenas practicas y
materiales que he empleado, los cuales han arrojado resultados notables.

Un recurso que ha demostrado ser altamente efectivo es la
utilizacion de "tableros de comunicacidon aumentativa y alternativa"
(CAA). Estos tableros son herramientas visuales que permiten a los
estudiantes con trastorno del lenguaje comunicarse mediante imagenes,
simbolos y palabras. Esta adaptacion ha demostrado ser una manera
eficaz de ayudarles a expresar sus necesidades, pensamientos y
emociones, fomentando su interaccidon con compafieros y su participacion
en los diferentes contextos. Dentro de estos SAAC se diferencian dos
modelos: los de formato digital (tableta con software como Asterics GRID,
Proloquo2go, Eneso Verbo o Let me talk) y los que se sustentan a través
de un soporte analdégico como el sistema PECS (Frost y Bondy, 2002) y
otros sistemas de pictografiado. Ademas, el uso de “actividades
interactivas y juegos adaptados” ha sido esencial para mantener la
motivacién y el compromiso didactico. Estas actividades, disefiadas para
ser divertidas y atractivas, se enfocan en el desarrollo del lenguaje y la
comunicacién a través de software como Genially o Kahoot. De esta
manera, se practican habilidades lingliisticas de manera relajada y
efectiva, lo que conlleva mejoras significativas en la comunicacion
expresiva y receptiva.

|n

La adaptacién de “materiales de lectura convencional” también ha
sido una practica beneficiosa. Mediante la inclusién de apoyos visuales,
textos en lectura facil (Alcazar, 2023) y cédigos de color, se facilita el
acceso a la lectura, permitiendo asi |la participacion de manera mas activa
y comprensiva y promoviendo su desarrollo lector tanto en habilidades de
comprension como de fluidez lectora.

La integracién de “actividades de conciencia fonoldgica” ha sido
fundamental para fortalecer las bases del lenguaje y la decodificacion
durante el proceso de adquisicion de la lectura y la escritura. Segun
Susanibar (2022, p.1), “el aprendizaje de los elementos segmentales
engloba tanto el desarrollo fonético (auditivo-cognitivo-motor-
articulatorio) como el fonolédgico (auditivo-cognitivo-linguistico)”. Estas
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actividades incluyen la identificacion de sonidos y su conversién en
grafemas, la segmentacion de palabras y su extrapolacién a la escritura,
lo que ha contribuido significativamente a mejorar la pronunciacion de los
sonidos del lenguaje.

La conciencia sintactico-semantica, que implica la comprensién de
significados, conceptos y relaciones entre palabras, desempefa un papel
fundamental. Algunas de las actividades que se han implementado
incluyen la asociacion de palabras, donde relacionan términos la
categorizacién de palabras, que involucra la clasificacion de palabras en
categorias, y la utilizacién de juegos de adivinanzas que desafian a los
estudiantes a pensar en el significado de las palabras y su relacién con el
contexto. Estas actividades fomentan la comprension y el uso efectivo del
vocabulario, asi como el desarrollo de habilidades de razonamiento y
asociacion de conceptos, contribuyendo al progreso linglistico de los
estudiantes.

La implementacion de estrategias de autoinstrucciones es otra
herramienta valiosa que les ayudan a autorregular su comportamiento y
su comprensién durante las tareas de aprendizaje (Borkowski, 1990).
Algunas de las actividades relacionadas con las autoinstrucciones que
han dado buenos resultados incluyen la planificacién de tareas, el
monitoreo, la verbalizacién de los diferentes pasos y el autorrefuerzo.

Por ultimo, se sefialan estrategias de pragmatica del lenguaje en
contextos reales del aula para abordar las necesidades de los estudiantes
con dificultades del lenguaje. Una actividad eficaz en es la “charla en
circulo”, donde los estudiantes se sientan en un circulo y participan en
conversaciones grupales, practicando turnos de habla y la escucha activa.
Esta actividad les brinda la oportunidad de aplicar las habilidades
pragmaticas de manera practica y comprender el lenguaje no solo en su
significado textual, sino también en su contexto social y comunicativo.
Ademas, fomenta la interaccion y la construccion de relaciones con sus
compafieros, promoviendo un entorno de aprendizaje inclusivo y
enriquecedor.

En resumen, la eleccién cuidadosa de materiales didacticos
adaptados es una estrategia efectiva para atender a alumnos con
trastorno especifico del lenguaje. Los recursos anteriormente
comentados contribuyen a proporcionar mejoras significativas en la
comunicacién y el aprendizaje del alumnado con NEAE. Los profesionales
de la Educaciéon deben aplicar estrategias didacticas y materiales
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especificos que incidan sobre las necesidades lingliisticas concretad de
cada alumno o alumna con dificultades para fomentar asi su desarrollo
integral en el ambito educativo.

8. CONCLUSIONES

La necesidad de mejorar la realidad de la didactica en el entorno
escolar en relacion con el alumnado que presenta trastorno especifico del
lenguaje es un desafio crucial en la busqueda de una educacion
verdaderamente inclusiva. Los trastornos del lenguaje afectan la
capacidad de comunicacidn y comprension de quienes los experimentan,
lo que puede llevar a un aislamiento en el aula y a un bajo rendimiento
académico si no se abordan adecuadamente. Es fundamental que los
educadores y los sistemas educativos en su conjunto reconozcan esta
realidad y se comprometan a implementar estrategias y recursos que
permitan a estos estudiantes desarrollarse plenamente.

La inclusion no es solo un principio ético, sino también un requisito
legal en muchas partes del mundo. La Convencidn sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad subraya la importancia de garantizar la
igualdad de oportunidades en la educacion, y esto incluye a los
estudiantes con trastornos del lenguaje. Por lo tanto, es imperativo que
se promueva una didactica mas eficaz y centrada en las necesidades
individuales de estos estudiantes.

Para abordar esta necesidad, se requiere una invitacién a seguir
investigando y desarrollando recursos especificos que favorezcan la
inclusién de alumnos con trastornos del lenguaje. Esto implica investigar
enfoques pedagogicos innovadores, herramientas tecnoldgicas,
formacion docente y la colaboracion interdisciplinar entre profesionales
de la educacion y otros agentes externos. Ademas, es esencial fomentar
una mayor conciencia y comprensién de los trastornos del lenguaje en la
sociedad en general para reducir el estigma y promover la empatia.
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perspectiva de Audicion y Lenguaje
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El objetivo principal de este capitulo es dar a conocer la realidad de
la didactica desde la mirada de los y las maestras de Audicidn y Lenguaje.
Para ello, tomando como referencia la legislacion vigente en la Comunidad
Valenciana, se detallan las caracteristicas que presenta un sistema
educativo inclusivo. Se pretende poner el foco en las actitudes y
compromisos que se deberian conseguir en el centro educativo en general
y en el aula concretamente. Con esta finalidad, se abordaran medidas y
apoyos de atencion que se pueden ofrecer al alumnado con necesidades
educativas, prestando especial atenciéon a como se deberia trabajar con
los nifios y las nifias con dificultades del lenguaje dentro del aula. Se
analizaran las metodologias didacticas que soportan el paradigma
inclusivo, o los recursos (materiales y personales) de los que se dispone
para llevar a cabo una intervencién que dé respuesta a las necesidades
linguisticas del alumnado con dificultades.

1. LA ESCUELA INCLUSIVA. UN CAMBIO DE PARADIGMA

Se puede definir la Educacién Inclusiva como una educacion de
calidad para todo el alumnado al respetar las caracteristicas y ritmos de
aprendizaje de los estudiantes, al atender la diversidad y tomar en
consideracién tanto las habilidades como las dificultades, eliminando asi
las barreras de acceso al curriculum. La propia legislacion educativa asi
lo reconoce:

La educacion es un derecho fundamental de todas las personas que se tiene que
garantizar en condiciones de igualdad en el acceso y de equidad, asi como
orientarse a favorecer el éxito y el progreso de todo el alumnado en el marco de un
sistema social inclusivo. En este sentido, las politicas de los organismos
internacionales en las Ultimas décadas han trabajado claramente a favor del
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compromiso por la calidad y la equidad de la educacion para todo el alumnado.
Asi, la Convencién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006) aboga por la escolarizacién inclusiva y en igualdad de
oportunidades de las personas con cualquier tipo de discapacidad (Orden 20/2019
del 30 de abril).

De acuerdo con lo citado, la educacion se debe entender como una
herramienta de desarrollo integral de la persona donde el profesorado es
la figura que debe promover actitudes, actividades y metodologias
inclusivas, no solo para el alumnado con trastornos del lenguaje o de la
comunicacion, sino para el conjunto de estudiantado.

En el aula se encuentra alumnado con diferentes intereses, estilos
de aprendizaje, lengua, conocimientos previos, ritmos, etc. Ademas de las
diferencias cognitivas, se han de tener en cuenta también las diferencias
culturales, lingliisticas o socioecondmicas, diferencias que deben hacer
reflexionar sobre como atender de manera correcta toda esta
heterogeneidad.

Para ejemplificar como se recogen las necesidades del alumnado
con dificultades en el lenguaje en el sistema legislativo, se tomara la
normativa vigente en la Comunidad Valenciana, donde se detalla como
trabajar de manera inclusiva en el aula, como se debe realizar la
programacion y cuales son las funciones especificas de los maestros y las
maestras de Audicion y Lenguaje.

En esta ley se regula todo el trabajo de los maestros especialistas
en el &mbito escolar. Como sistema inclusivo, se realiza mencidn explicita
a que las sesiones de Audicion y Lenguaje deben realizarse
mayoritariamente dentro del aula, y solo en casos excepcionales se podria
realizar la intervencidén fuera de la clase. Uno de estos casos podria ser el
trastorno por déficit de los sonidos del habla (TSH), donde el alumno o
alumna presenta dificultades circunscritas a la produccion articulatoria
de uno o varios sonidos. Esta dificultad se deberia trabajar de manera
individual dentro del aula de Audicién y Lenguaje, y no en el aula general,
para no distraer al resto del alumnado.

A continuacion, se detallan las medidas de respuesta para la
inclusion, la adecuacién personalizada de las programaciones y los
programas personalizados para la adquisicion y uso funcional de la
comunicacién, lenguaje y habla, en las funciones del Maestro de Audicién
y Lenguaje de la Comunidad Valenciana, que se recoge en la Orden
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20/2019, de 30 de abril, de la Conselleria de Educacidn, Investigacion,
Cultura y Deporte. En dicha orden se indica lo siguiente:

Las medidas de respuesta educativa para la inclusion constituyen todas las
actuaciones educativas planificadas desde un enfoque sistémico que tienen como
objeto garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad para todo el
alumnado, especialmente para aquel que se encuentra en situacion de mayor
vulnerabilidad y en riesgo de exclusion, mediante la eliminacion de las barreras
que limitan su desarrollo para, de este modo, dar una respuesta personalizada a
sus necesidades (articulo 10).

En el articulo 14 se detalla la adecuacién personalizada de las
programaciones didacticas con el objetivo de que todo el alumnado pueda
participar en las actividades de su grupo-clase y conseguir los objetivos
propuestos. Esto implica que se deben tener en cuenta las adaptaciones
necesarias para dar respuesta al alumnado con Trastornos del
Aprendizaje o de la comunicacién reflejando diferentes niveles de
amplitud en las actividades, el uso de distintas metodologias, formas de
expresion y representacion. Es decir, que las programaciones didacticas
se deben realizar segun el Disefio Universal del Aprendizaje (DUA).

Programar seglin este modelo ayuda a crear disefios mas flexibles,
ya que el alumnado progresa desde su punto de partida y no desde donde
un profesional establece que debe estar segun el modelo de desarrollo
normativo. Por ello, la ley establece que se deben tener en cuenta los
procesos cognitivos implicados en el desarrollo del lenguaje del
alumnado. Este aspecto es clave a la hora de abordar una intervencidn
partiendo de las evidencias de la Psicologia Cognitiva y que sirven de
unién entre la Educacion, la Comunicacién y el desarrollo linglistico para
proporcionar modelos de ensefianza apropiados para el alumnado.
Conocer el proceso de desarrollo cognitivo de |la persona permite atender
a las diferentes maneras de procesar la informacién (Jorge, 2022), lo que
permite ofrecer un abanico de actividades que respondan a los diferentes
ritmos e intereses del alumnado. El trabajo de la didactica se debe
programar a través del DUA y las programaciones multinivel. Gracias a
estos modelos, no solo se beneficia el alumnado con necesidades
educativas, sino todo el alumnado en general.

Siguiendo esta metodologia, tanto los recursos como las
programaciones curriculares deben partir de tres principios:
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e Representacion: El qué del aprendizaje. Se debe presentar la
informacion de distintas maneras y ofreciendo contenidos a
través de diferentes vias y canales sensoriales.

e Accidon y expresion: El cédmo del aprendizaje. Se deben ofrecer
oportunidades para la manipulacion, accion y experimentacion,
favoreciendo diferentes formas de expresién.

e Implicacién: El porqué del aprendizaje. Se debe fomentar el
interés y la motivacién por el aprendizaje.

Por lo tanto, disefiar los diferentes elementos del curriculum
aplicando estas pautas beneficia a todo el alumnado del aula y fomenta la
inclusion de todos los nifios y las nifias.

Continuando con la normativa, los equipos docentes, coordinados
por la tutora o el tutor del grupo, con la colaboracién del personal
especializado de apoyo y el asesoramiento, si procede, del servicio
especializado de orientacion, tienen que realizar estas adecuaciones,
tomando como referencia las actividades programadas para todo el
grupo-clase. Asimismo, en el articulo 21 se detallan los programas
personalizados para la adquisicién y el uso funcional de la comunicacidn,
el lenguaje y el habla, y los desarrolla el docente especializado en Audicion
y Lenguaje con la colaboracion del equipo educativo y la participacion de
todos los agentes con quienes el alumnado se comunica de forma
habitual, dentro y fuera del centro. Estos programas van dirigidos al
alumnado escolarizado en la etapa de Educacidn Infantil y en las etapas
obligatorias que presenta necesidades especificas de apoyo educativo y
gue necesitan de una atencidn educativa especializada en este ambito,
con el objetivo de que desarrolle, logre y generalice las competencias
comunicativas y linglisticas funcionales en los contextos de interaccion y
aprendizaje en los que participa (Orden 20/2019, de 30 de abril). Por
ultimo, en la normativa se especifica cuales son las funciones del docente
especializado en Audicién y Lenguaje. Estas son las siguientes:

— Asesorar y colaborar con los equipos docentes y los servicios
especializados de orientacidn en la identificacidn de las barreras a la
inclusién en el contexto escolar, familiar y social y en la deteccidn
temprana de las dificultades especificas de aprendizaje y, si procede,
de las situaciones de desigualdad y desventaja.
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Asesorar y colaborar con los equipos docentes en la planificacion e
implementacion de actuaciones y programas preventivos para el
desarrollo de las competencias claves.

Asesorar y colaborar con la direccién del centro y las personas
coordinadoras de formacidn, igualdad y convivencia en la planificacion
y desarrollo de acciones formativas y de sensibilizacion dirigidas al
claustro, al personal del centro, el alumnado, las familias y el entorno
sociocomunitario.

Formar parte de los equipos de transicion y participar en la
planificacién, desarrollo y evaluacién de los procesos de transicion
entre etapas y modalidades de escolarizacidn.

Colaborar con los equipos docentes en la personalizacion de las
programaciones didacticas y en la accesibilidad de los entornos,
materiales didacticos y curriculares para facilitar el acceso, la
participacién y el aprendizaje del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo.

Colaborar con los equipos docentes en la planificacién, desarrollo y
evaluacién de las adaptaciones curriculares individuales significativas
y los planes de actuacién personalizados del alumnado con el que
intervienen.

Colaborar con el especialista de Orientacién Educativa en el
procedimiento de evaluacién sociopsicopedagdgica, aportando la
informacion y conocimientos relativos a su ambito de competencias.

Dar apoyo personalizado e individualizado al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo, de acuerdo con los
criterios establecidos en el Plan de actuacién personalizado.

Elaborar informes de valoracién y seguimiento del alumnado al que
dan apoyo.

Colaborar con las tutoras y los tutores en las reuniones con las
familias o representantes legales, para informar sobre los objetivos de
la intervencién, las medidas llevadas a cabo y el progreso del
alumnado y orientar, si procede, sobre los aspectos a trabajar desde
el ambito familiar, recabando su opinién y fomentando Ia
participacién.

Participar en los procesos de coordinacidon e intercambio de
informacion con los agentes, instituciones y entidades
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socioeducativas y sanitarias implicados en la respuesta educativa del
alumnado al cual apoyan.

El personal docente especializado de apoyo de Audicién y Lenguaje
se centra prioritariamente en el ambito de la comunicacién, el lenguaje y
el habla desde una perspectiva educativa vinculada al curriculum. Ademas
de las funciones generales establecidas, tiene las funciones de asesorar
al personal docente de Educacion Infantil en el disefio, implementacién y
seguimiento de los programas de estimulacién del lenguaje oral dirigidos
a todo el alumnado, asi como en las medidas de aprendizaje intensivo y
mejora de la competencia lingliistica dirigidas al alumnado que requiere
una respuesta personalizada con apoyos no especializados (Orden
20/2019, de 30 de abril).

Detalladas ya cuales son las principales caracteristicas de un
sistema educativo inclusivo, y la legislacion que lo rige, y que vertebra
todo el trabajo que llevaremos a cabo en nuestro centro educativo, y
concretamente en la intervencion del maestro de Audicion y Lenguaje
dentro del aula con el alumnado con Trastornos del Lenguaje podremos
entender mejor como deberia ser la intervencién cumpliendo con la
normativa y aplicando las medidas que se han detallado. No obstante,
también se analizara como se realiza la aplicacién de las leyes educativas
en la escuela, prestando especial atencién a las barreras que se
encuentran los especialistas de Audicién y Lenguaje. Una cuestion
relevante es la de la comprension de la funcién docente del especialista
por parte del claustro, puesto que existen todavia docentes que rechazan
la via inclusiva y prefieren que el o la especialista trabaje con el alumnado
con problemas del lenguaje fuera de su aula. En otras ocasiones se puede
sefialar a la propia direccién del centro educativo por no posibilitar la
inclusién educativa, o a la familia del alumnado por no seguir las pautas
establecidas o no acudir a las reuniones, y lo mismo se puede decir de
algunos profesionales externos que trabajan con el alumnado. No se es
consciente de laimportancia del trabajo coordinado por los profesionales,
puesto que, si cada profesional trabaja de manera independiente, no se
proporciona la respuesta educativa que precisa y que puede resultar
significativa tanto en el entorno personal como en el escolar. Ademas de
luchar continuamente por una educacion inclusiva, hemos de trabajar por
visibilizar la funcidon del profesional de Audicion y Lenguaje en los centros
escolares para derribar las barreras anteriormente mencionadas.
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2. LA IMPORTANCIA DE LA FIGURA DEL MAESTRO DE AUDICION Y
LENGUAJE

El maestro de Audicién y Lenguaje es un profesional clave dentro
del centro escolar. Es quien diagnostica y evalla las capacidades de
comunicacién para actuar como figura preventiva en la deteccién de los
trastornos de la comunicacién, lenguaje y habla del alumnado,
asegurando que el desarrollo lingtistico de estos sea lo mas normalizado
posible.

Cuando el especialista forma parte del proceso de intervencién
visibilizando el principio de inclusién por el cual se rige y respetando los
ritmos de aprendizaje del escolar, se favorece una respuesta pedagdgica
ajustada a sus necesidades educativas. Como ya se ha sefialado, para que
esta respuesta sea efectiva, se debe trabajar de manera coordinada junto
con la familia, la comunidad educativa y los profesionales externos (Jorge,
2022).

El alumnado pasa en la escuela alrededor de 800 horas anuales, lo
que significa que, si los especialistas de Audicién y Lenguaje trabajaran
de manera unidisciplinar fuera del aula ordinaria, entonces la intervencién
resultaria inviable: trabajar de forma individual con todo el alumnado con
necesidades educativas especiales significa poder disponer de tiempo (y
espacio) para recibir a cada alumno de manera individual (dependiendo
del caso y del diagnéstico) entre una y cinco sesiones de cuarenta y cinco
minutos a la semana. Estas necesidades desbordan al profesorado
especialista al sobrepasar, con creces, su horario de trabajo, y provocan
qgue resulte imposible atender a todo el alumnado.

Por este motivo resulta tan importante crear espacios donde la
escuela, la familia y los profesionales externos trabajen de manera
coordinada. Estos tres pilares fundamentales constituyen la base desde
donde poder proporcionar una respuesta multidisciplinar especializada al
alumnado con dificultades. Sin embargo, en la realidad no siempre existe
esta implicacién desde todos los ambitos implicados, lo que repercute en
el alumnado, pues una intervencién en el lenguaje o la comunicacién no
se puede realizar solo desde un espacio, sino que la adquisiciéon de
habilidades comunicativas se deberia reforzar desde los diferentes
contextos para que pueda ser integrada en forma de competencia
linglistica.

Otra cuestion también relevante es la formacion continuada y
actualizada de los profesionales para poder detectar las carencias que
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pueda mostrar el alumnado. El conocimiento sobre etiologia,
caracterizacién o necesidades educativas del alumnado con trastornos
del lenguaje no es un area exclusiva de los y las profesionales que ejercen
la intervencion en el ambito educativo, sino que todo el profesorado
deberia tener una formacion inclusiva de calidad para poder dar respuesta
a las necesidades actuales del alumnado integrado en los centros
escolares. Dentro del ambito educativo existe una problematica de base
respecto a la formacién, que viene desde el momento en que los futuros
docentes deciden estudiar el grado de Educacién Infantil o Educacién
Primaria con la mencién que corresponda. En ocasiones, los planes de
estudios no se adaptan a las necesidades de la sociedad, pues no recogen
formacion especifica para dar respuesta a las necesidades reales del
alumnado matriculado en los centros educativos. Por ejemplo, en mi etapa
formativa aprendi en diversas asignaturas una utopia tedrica, y no lo que
realmente se encuentra un docente en las aulas. El aprendizaje tedrico de
los trastornos existentes en la mencién se limité a memorizar una retahila
de caracteristicas, pero sin vincularlas con situaciones practicas, por lo
que la formacion no fue encaminada hacia la intervencién o hacia cémo
poder realizar una evaluaciéon con pruebas estandarizadas basadas en
datos provenientes de casos reales.

Si ya desde la facultad, que es desde donde se debe formar a los
futuros docentes, el plan de estudios y la direccionalidad de los
aprendizajes falla, entonces es normal que la escuela no llegue a
responder a las necesidades del alumnado, pues los especialistas no
reciben la formacidn adecuada. Se deja recaer la accidn formativa en los
afios de experiencia y la formacién externa que quiera realizar de manera
voluntaria, lo cual no deja de ser una apuesta peligrosa y una exencién de
las responsabilidades formativas por parte tanto de las personas que
elaboran los materiales docentes como de los docentes universitarios,
responsables en Ultimo término de la correcta formaciéon del
estudiantado.

3. LA REALIDAD DE LA DIDACTICA EN EL ENTORNO ESCOLAR

Cada vez existe mayor diversidad de alumnado dentro del aula, y
los profesionales de la educacién se encuentran inmersos en una
bldsqueda continua de qué metodologias se pueden utilizar para que la
practica docente sea lo mas inclusiva posible y para que los materiales
utilizados sean especificos para cada nifio o nifia (Garcia, 2021). En este
sentido, ademas, aparece una nueva dificultad, y es que en muchas
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ocasiones no existen materiales adaptados a las necesidades docentes,
pues las editoriales no dan respuesta a las necesidades reales del aula, y
mucho menos al alumnado con dificultades del lenguaje, el habla o Ia
comunicacion. Las editoriales proporcionan materiales estandarizados
para trabajar en lineas generales los distintos niveles del lenguaje, pero
no se adaptan a los contenidos que se deben trabajar dentro del aula en
el curso atendiendo a los diversos trastornos que conforman la realidad
educativa. Por este motivo, en la gran mayoria de los casos son los
docentes los creadores de material propio, donde la premisa es atender
de manera personalizada las necesidades linglisticas del alumnado y
teniendo en cuenta que el material creado debe estar relacionado con los
contenidos programados en el curso académico. Ademas de la ausencia
de material por parte de las editoriales, los docentes de Audicién y
Lenguaje no disponen tampoco de manuales o libros de consulta
enfocados especificamente a la intervencidn dentro de un aula de
Educacién Infantil o Primaria. Las referencias que dan cuenta de las
intervenciones llevadas a cabo con personas con dificultades del lenguaje
provienen del campo de la Logopedia, la Psicologia o la Lingtiistica Clinica,
por lo que en muchos casos no se adaptan a las necesidades en el ambito
escolar. Sin embargo, si existe un area que ha evolucionado bastante en
el terreno pedagdgico: con la accesibilidad que otorga el uso de las
nuevas tecnologias y la interaccion de las redes sociales, se ha
posibilitado la creacion de materiales y su difusion, lo que favorece el
intercambio de conocimiento y de experiencias de intervencion efectivas.

Para que los escolares puedan tener los materiales disponibles en
la sesion inclusiva que corresponda, previamente el tutor o tutora debe
haberse reunido con el docente de Audicidn y Lenguaje para saber qué
contenidos se van a trabajar en la asignatura correspondiente y que el
especialista lleve el material adaptado a esa sesién. Para ello, tanto
tutores como especialistas se deben reunir, seguin acuerdo mutuo, para
favorecer que el profesional de Audicién y Lenguaje pueda preparar con
antelacién todo el material adaptado con la programacién que se va a
llevar a cabo. El/la maestro/a de Audicién y Lenguaje, ademas de crear
material personalizado a las necesidades del caso, debe integrar la
intervencion en los contenidos curriculares del curso.

Si la coordinacion es efectiva y existe voluntad de acuerdo entre los
docentes, entonces la colaboracién resulta beneficiosa para el alumnado.
No obstante, existen casos donde los docentes tutores de curso no
colaboran o no atienden a las recomendaciones profesionales de los
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profesionales especialistas, por lo que demuestran poca comprension
hacia las funciones inherentes a esta profesion docente: que todo el
alumnado pueda acceder al curriculum, con las adaptaciones adecuadas
a sus necesidades para lograr la inclusidon del alumnado. Para llevar a
cabo estas practicas inclusivas es necesario que los docentes entiendan
que cada alumno y alumna es diferente y son los docentes quienes han de
adaptarse, no al revés. Se debe dejar atras el aplicar la misma
metodologia para todos y pasar a una ensefianza personalizada centrada
en las necesidades del alumnado dentro del aula.

4. UNA MISMA ESCUELA, DOS MIRADAS EDUCATIVAS

En este apartado se realiza una comparativa de dos maneras de
trabajo distintas en una misma escuela, en dos cursos escolares diferen-
tes, donde se propiciaron diversos cambios en la comunidad educativa
que hicieron variar, a su vez, la cultura de la escuela, favoreciendo asi el
modelo de educacién inclusiva.

El colegio en cuestidn esta situado en la provincia de Valencia. Tiene
275 personas matriculadas, de las cuales 27 reciben atencion
individualizada que requiere de apoyo especialista. Este alumnado tiene
un programa de atencion personalizada y los diagndsticos son trastorno
por déficit de atencidon y/o hiperactividad, discapacidad intelectual,
afasia, retraso madurativo, trastorno especifico del lenguaje, trastorno
del espectro autista, paralisis cerebral infantil, dislexia y mutismo
selectivo. Es un colegio ordinario donde del primer al segundo curso se
produce un cambio de gran parte del equipo directivo, mas un cambio de
la mitad del profesorado, que es interino, por lo que también varia la mitad
de las personas que forman el equipo de inclusién.

En el primer curso que se analiza el equipo directivo defendia que
tanto las sesiones de Audicidon y Lenguaje como las de Pedagogia
Terapéutica debian ser inclusivas porque era lo establecido por la ley,
pero no realizaba acciones activas para favorecer el cambio docente que
precisa una intervencion inclusiva. Este hecho provocé que la mayoria de
las sesiones con el alumnado de Audiciéon y Lenguaje se trabajara de
manera individualizada en un aula externa, fuera de su entorno natural en
el ambito escolar. Se dio la circunstancia de que ese curso se comenz0 sin
la figura del profesional orientador y de que, cuando se produjeron las
incorporaciones, lo hicieran profesionales con diferentes maneras de
pensar. Esto cred inestabilidad en el centro, pues cada persona nueva que
cambia dentro del equipo de inclusion debe empezar desde cero, y no
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ayuda a que se desarrolle de manera 6ptima el trabajo. Es innegable que
una plantilla estable y cohesionada beneficia al alumnado del centro.

En cambio, el segundo curso escolar comenzd con cambios, como
el de la jefa de estudios, y entr6 en el puesto una persona con ideas mas
innovadoras y, sobre todo, con la creencia de que la inclusién del
alumnado es posible. Otro cambio beneficioso fue el hecho de que la
orientadora del centro escolar ya es una profesional con plaza definitiva
en el colegio y muy competente en su campo. Las maestras de Audicién y
Lenguaje también son las mismas, aunque las de Pedagogia Terapéutica
no, pero este nuevo equipo si aboga por la intervencidn inclusiva, por lo
que el ambiente de trabajo se encamina hacia la misma direccién.
También cabe mencionar el cambio de mas de la mitad de los tutores y
tutoras, quienes superan en nimero a la plantilla fija del colegio, y en su
mayoria son personas que conocen los beneficios de trabajar de la
manera que reclama la legislacion vigente. Como se puede ver, son dos
cursos diferentes en un mismo centro educativo que producen dos
realidades distintas. Es muy importante tener en cuenta la importancia del
equipo directivo para facilitar las intervenciones inclusivas y lograr que se
trabaje en equipo para llevar a cabo estas buenas practicas en toda la
escuela.

Desde un punto de vista inclusivo, como se ha mencionado a lo largo
de todo el capitulo, cobra gran importancia que exista coordinacion entre
las tutoras, las maestras de Audicién y Lenguaje, las de Pedagogia
Terapéutica y las educadoras, como es el caso de nuestra escuela, que se
aplique el DUA y programaciones multinivel no solo para el alumnado con
NEE, sino también para todos aquellos alumnos que, por cambios en la
legislacion vigente, ya no reciben la atencién de los profesionales
especialistas y que necesitan una serie de adaptaciones. Hay que hacer
un cambio de mirada por parte de todo el profesorado: desarrollar el
contexto necesario para que el alumnado con trastornos del lenguaje
reciba una educacion adaptada a sus necesidades para pasar a una
escuela inclusiva donde todo el alumnado pueda acceder al curriculum,
independientemente de las necesidades educativas que tenga (Garcia,
2021).

5. INTERVENCION EN TRASTORNOS DEL LENGUAJE DENTRO DEL AULA
ORDINARIA

La escuela es uno de los ejes centrales de la intervencion en las dificultades del
lenguaje, pues serd el lugar donde el nifio pasaré la mayor parte de su tiempo. Serd
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un elemento clave para proporcionar una ayuda a un nifio o nifia con problemas
de comunicacién, lenguaje y habla, puesto que los docentes deben actuar para
paliar las dificultades detectadas e intentar que los trastornos lingiiisticos afecten
en la menor medida posible a la socializacién y adquisicion del conocimiento del
nifio. El/la docente por un lado debe promover la asimilacién de los contenidos
previstos en cada etapa y, por otro, ha de realizar una programacion didactica
compatible con las necesidades del alumnado (Moreno Campos, 2022, pp. 54-55)

Trabajar con el alumnado dentro del aula ordinaria tiene diferentes
ventajas, por ejemplo:

— El aprendizaje en un contexto real y natural.

— El alumno o alumna suele ser mas colaborativo ya que se siente
mas comodo entre sus compafieros o compafieras.

— Al estar trabajando los mismos contenidos que se trabajan en su
clase no pierden sesiones como cuando trabajan en el aula de
Audicién y Lenguaje.

— Reciben ayuda del resto de alumnado del grupo clase, y estos a
su vez se benefician de las actividades que se realicen.

— Existe la posibilidad de utilizar los propios materiales que hay en
el aula ordinaria mas los que se aporten del aula de Audicion y
Lenguaje.

Los beneficios de trabajar dentro del aula ordinaria son mayores
frente a los inconvenientes. Pero siempre habra alguna ocasion en la que
trabajar, por ejemplo, fonética-fonologia sea dificil por el ruido que pueda
haber dentro de la clase. En este caso, se puede realizar la sesién en el
aula de Audicidn y Lenguaje, o, si se realiza dentro del aula de referencia,
hacer modificaciones en la programacidon para solucionar esta dificultad
(Larrosa, 2019).

Como se indica a lo largo del capitulo, el/la tutor/a debe coordinar
con el maestro o maestra de Audicidn y Lenguaje los contenidos y tareas
que va a realizar con el alumnado con trastornos del lenguaje, asi como,
los objetivos, metodologia, recursos materiales, evaluacién y temporali-
zacién orientativa. Teniendo en cuenta todos estos aspectos, a
continuacion, se presenta una propuesta de intervencién por areas
curriculares y componentes del lenguaje correspondiente al curso de 2.°
primaria.

Se debe tener en cuenta la dificultad en el procesamiento de la
informacidén; por este motivo, se aplicaran las siguientes medidas
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generales en todas las propuestas de intervencién de las areas
curriculares:

Utilizacién de apoyos visuales para compensar las dificultades
de comprension.

Ampliar el tiempo de realizacion de las tareas.

Las frases deben ser lo mas cortas posibles y se debe
retroalimentar la informacidn para asegurar la comprension.

Adaptacion metodoldgica (pequefio grupo multinivel, docencia
compartida, estaciones de aprendizaje, modelado)

Anticipacion de la informacién y que sea estructurada.

Ejemplo de propuesta

Se realizan las tareas con el grupo-clase con estaciones de

aprendizaje. Se divide a la clase en cuatro grupos y se trabajan los
siguientes contenidos trabajados a lo largo de todo el tema a modo de
repaso: el sonido de la g/j, flexién verbal (presente), poesia (la rima),
sindbnimos y antonimos. Con los materiales que se utilizan se trabajan
todos los componentes del lenguaje.

— Materiales: Baraja de rimas con imagenes, tarjetas con imagenes

de la g/j, ldmina adaptada. juego hundir la flota para trabajar
conjugacioén verbal (presente de indicativo), puzle de sindnimos
y anténimos.

Prerrequisitos: Atencién y memoria a corto plazo. Se utiliza una
baraja de rimas, se ponen las cartas bocabajo y cada nifio o nifia
debe levantar dos cartas y comprobar si las imagenes riman.

Fonética-fonologia: Con la baraja de rimas se trabaja la atencién
directa sobre la estructura de los sonidos de las palabras
(conciencia fonolodgica). Con las tarjetas con imagenes de la g/j
se trabaja la identificacion visual del grafema y su vinculacién
con el fonema, ademas de la articulacion indirecta. Para ello, se
pone en la mesa la letra g en un lado y la letra j en otro, el
alumnado coge una tarjeta, producen la forma fénica de la
palabra y la deben clasificar debajo del grafema
correspondiente.

Léxico-semdntica: Ampliacién de vocabulario a través de la
baraja de rimas, las tarjetas de la g/j y el puzle de sinébnimos y
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antonimos, con el cual deben emparejar primero las dos
imagenes que son sindnimas y después afiadir una tercera pieza
al puzle que seria el antonimo.

— Morfosintaxis: Con la baraja de rimas deben construir frases
utilizando una o las dos imagenes que han levantado. Tanto las
imagenes de la g/j, como el puzle, o el juego de verbos de hundir
la flota se utiliza para construir oraciones de dos, tres o mas
elementos aumentando el nivel de complejidad segin el
alumnado que realiza la frase.

— Pragmdtica: Comprensidon conversacional, turnos de habla,
interaccién comunicativa.

— Comprensién oral: Se trabaja la comprension oral en la
explicacion de las tareas que se deben realizar en las estaciones
de aprendizaje y el seguimiento de instrucciones. No obstante,
el tutor o tutora y el maestro o maestra de Audicién y Lenguaje
dirigiran al alumnado con trastornos de lenguaje modelando las
actividades.
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Alumnado con trastorno del espectro autista y
dificultades en la comunicacion: percepcion de
autoeficacia docente

Irene Lacruz-Pérez e Irene Gdmez-Mari
Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCION

El paradigma de inclusidn educativa planteado por las disposiciones
internacionales, nacionales y autondmicas mas recientes exige un cuerpo
docente que confie en sus propias capacidades para trabajar en un
contexto inclusivo. No obstante, la realidad es que cuando se aborda la
ensefianza del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) el profesorado tiende a experimentar una percepcion de
autoeficacia inferior en comparacion con la ensefianza de estudiantes de
desarrollo tipico (Van Mieghem et al., 2022), y esta diferencia se acentula
todavia mas cuando se trata de alumnado con trastorno del espectro
autista (TEA) (Guo et al., 2021).

En el presente capitulo, se revisan las evidencias existentes
respecto a las perspectivas y las necesidades de los docentes a la hora de
trabajar con alumnado con autismo. El principal propdsito es identificar
formas para mejorar la percepcion de autoeficacia de los docentes de
estudiantes con TEA, pues esto podria no solo ayudar a incrementar la
confianza del profesorado y disminuir su agotamiento profesional, sino
que también favoreceria la calidad de la educacion y la inclusion del
alumnado en cuestion.

2. NECESIDADES EDUCATIVAS DEL ALUMNADO CON TRASTORNO DEL
ESPECTRO AUTISTA

Para comprender las necesidades educativas del alumnado con
TEA, nos referiremos, en primer lugar, a los dos grandes criterios
diagndsticos que establece el Manual Diagndstico y Estadistico de los
Trastornos Mentales en su Ultima versién (DSM-5-TR; APA, 2022).
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El primer criterio es la presentacion de déficits persistentes en la
comunicacion e interaccién social, que generalmente se traduce en
dificultades importantes en la reciprocidad socioemocional, en las
conductas comunicativas no verbales y en el desarrollo, mantenimiento y
comprensién de las relaciones. Respecto al segundo criterio, se trata de
la presencia de patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento,
intereses o actividades, lo cual puede manifestarse en el individuo en al
menos dos de las siguientes formas: (1) movimientos, uso de objetos o
habla estereotipados o repetitivos; (2) insistencia en la monotonia,
excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones ritualizados de
comportamiento verbal o no verbal; (3) intereses muy restringidos o fijos;
(4) hipo- o hiperreactividad a los estimulos sensoriales o interés inusual
por aspectos sensoriales del entorno.

El lenguaje juega un papel fundamental en la manifestacion de estos
dos criterios, dado que, en el primer caso, resulta imprescindible tanto
para la comprension del contexto como para la interaccion social y, en el
segundo caso, el lenguaje es con frecuencia utilizado por las personas con
TEA de una forma restrictiva, estereotipada, ritualizada y persistente
(Prelock y Nelson, 2012). Asimismo, parece existir una asociacion entre
el desarrollo del lenguaje y los problemas emocionales y conductuales en
los nifios, nifias y jovenes con TEA, siendo aquellos con peores habilidades
lingliisticas, los que tienden a presentar mayores problemas de esta
indole (Charman et al., 2015).

A pesar de esta relacion, el deterioro en el lenguaje no aparece en
DSM-5-TR como un criterio diagndstico del TEA, sino como un posible
problema concurrente (APA, 2022). En este sentido, aunque el TEA y los
trastornos especificos del lenguaje (TEL) son dos diagnosticos
independientes, presentan multiples similitudes entre si, principalmente,
al tratarse de dos trastornos del desarrollo neuroldgico (DSM-5-TR; APA,
2022). Sumado a esto, una gran cantidad de nifios y nifias con TEA tienen
dificultades con algunos aspectos formales del lenguaje, similares a los
de los nifios y las nifias con TEL: dificultades fonoldgicas, problemas
moderados con el vocabulario, y déficits en componentes semanticos y
morfosintacticos del lenguaje (Ramirez-Santana et al., 2019). A nivel
pragmatico, en ambos casos existen dificultades notorias, especialmente
cuando se requiere el uso de informacidon contextual durante las
conversaciones, aunque en las personas con TEA estas dificultades son
mas severas (Andreou et al., 2022). Asimismo, con frecuencia el nivel de
alfabetizacién emergente de los nifios y las nifias con autismo es
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significativamente menor al de sus iguales de desarrollo tipico (Dynia et
al., 2014), lo cual puede conducir a que al alumnado con TEA le resulte
de especial complejidad el aprendizaje de la lectura y la escritura
(Westerveld et al., 2016), al igual que ocurre con los estudiantes con TEL.
No obstante, debemos tener en cuenta que dentro del espectro del
autismo existe una gran heterogeneidad, lo cual se ve reflejado
particularmente en las habilidades linguisticas y comunicativas, de forma
gue algunas personas con TEA experimentan grandes limitaciones en
diferentes dominios del lenguaje oral y escrito, mientras que otras
presentan un elevado nivel lingiistico (Vogindroukas et al., 2022).
Aunque esta diversidad se manifiesta igualmente en la habilidad lectora
de las personas con TEA (Nation et al., 2006), se ha encontrado que gran
parte del alumnado con autismo reconoce y decodifica las palabras
adecuadamente, pero con frecuencia presenta dificultades importantes
en la comprensién lectora (Brown et al., 2013; Randi et al., 2010). Esto
encaja con el hecho de que habitualmente el rendimiento académico del
alumnado con TEA es inferior al de sus iguales de desarrollo tipico,
especialmente en las areas de comprension lectora y resolucién de
problemas (Keen et al., 2016).

Ante esta situacion, uno de los aspectos sobre el que se considera
importante intervenir con el alumnado con TEA es la mejora de la
comprensién lectora, para lo cual existen diferentes métodos y
estrategias que cuentan con evidencia empirica solida y efectiva, de
acuerdo con la reciente revisidn sistematica de Tarraga-Minguez et al.
(2021). Ahora bien, mas alla del tipo de intervencién que se realice con el
estudiante, una condicién indispensable para su éxito es que el
profesorado encargado de su implementacién esté cualificado para ello 'y
tenga una percepcion de autoeficacia elevada, es decir, que se sienta
seguro y confie en sus propias capacidades para mejorar la comprension
lectora del alumnado con autismo (Spector y Cavanaugh, 2015).

3. LA IMPORTANCIA DE LA PERCEPCION DE AUTOEFICACIA DOCENTE

Cuando se habla de autoeficacia se refiere al juicio que realizamos
los seres humanos sobre nuestra propia capacidad para desempefiar con
éxito una determinada accion o tarea (Bandura, 1997). En el caso de la
educacién, la percepcion de autoeficacia docente tiene una especial
relevancia por el modo en que repercute en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del alumnado.
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En particular, la percepcidn de autoeficacia docente se asocia con
el compromiso del educador, es decir, con su disposicion, su actitud y su
participacidn activa en el proceso de ensefianza del alumnado con TEA en
este caso, dado que influye en la toma de decisiones, en el entorno de
aprendizaje que crea, y en el modo en el que se relaciona e interactlia con
el estudiante (Love et al.,, 2020). Consecuentemente, la autoeficacia
docente tiene una repercusion directa tanto en el rendimiento académico
y los resultados del alumnado de desarrollo neurotipico (Zee y Koomen,
2016) como en el caso de los estudiantes con autismo (Love et al., 2020).
A modo ilustrativo, Guo et al. (2021) encontraron que una mayor
percepcion de autoeficacia docente resultaba beneficiosa para el
desarrollo temprano de la alfabetizacién del alumnado de educacién
infantil, tanto para el que presentaba NEAE como para el que no.

Ademas, la percepcion de autoeficacia docente se asocia
positivamente con las actitudes del profesorado hacia la inclusion
educativa (Yada et al., 2022). Es decir, cuanto mas confian en sus propias
capacidades para trabajar en entornos inclusivos, mejor valoran y mayor
predisposicion muestran hacia la inclusion del alumnado con NEAE en
escuelas ordinarias.

4. PERCEPCION DE AUTOEFICACIA DOCENTE HACIA LA EDUCACION DEL
ALUMNADO CON TEAY FACTORES QUE INFLUYEN EN ELLA

4.1. Aspectos de la ensefianza del alumnado con TEA en los que el
profesorado siente mayor y menor seguridad

A continuacion, se presentan algunas de las evidencias que existen
en los estudios previos respecto a la percepcion de autoeficacia docente
para atender y ensefiar al alumnado con TEA. Para ello, resulta importante
realizar la distincién entre los estudios centrados en profesorado
generalista y en especialistas de educacién especial o futuros docentes,
dadas las diferencias en su bagaje formativo y experiencial respecto al
alumnado con autismo.

Por un lado, algunas investigaciones apuntan a que los docentes
generalistas de educacidn primaria manifiestan una buena predisposicion
para trabajar con alumnado con TEA en aulas ordinarias, pero no se
sienten suficientemente capacitados ni formados para hacerlo, lo cual
conlleva que su percepcién de autoeficacia docente no sea muy elevada
(Cappe et al., 2021; Lu et al.,, 2020). Para este grupo de docentes
generalistas, la gestion del comportamiento del alumnado con TEA es uno
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de los aspectos mas complejos de afrontar (Busby et al., 2012; Lindsay et
al., 2013), y mas concretamente, el manejo de las dificultades en la
interaccion social con sus iguales de desarrollo tipico (Nah, 2020) y con
los propios docentes (Roberts y Simpson, 2016). Asimismo, la escasez de
conocimientos sobre el TEA y la falta de comprensidn de las necesidades
especificas del alumnado con esta condicion generan que el profesorado
generalista no se sienta tampoco plenamente seguro y capaz de
garantizar la participaciéon en el aula ordinaria de los estudiantes con
autismo (Wangsgard y Cardon, 2018), ni de realizar las adaptaciones
curriculares necesarias (Anglim et al., 2018).

Respecto al profesorado de educacion especial, generalmente, este
presenta mayores niveles de autoeficacia para trabajar con alumnado con
TEA (Latorre-Cosculluela et al., 2022). Sin embargo, al igual que el
profesorado generalista, también experimenta con frecuencia cierta
frustracion respecto a su capacidad para satisfacer las complejas
necesidades de los estudiantes con autismo (Horan y Merrigan, 2019). A
modo de ejemplo, un estudio reciente con profesorado de educacion
especial que trabaja en unidades especificas dentro de escuelas
ordinarias obtuvo una percepcidn de autoeficacia docente alta entre los
participantes (Ryan y Mathews, 2022a). En particular, el profesorado se
sentia capaz de describir las caracteristicas del alumnado con TEA, de
utilizar apoyos visuales para fomentar su independencia y comunicarse y
coordinarse con las familias. No obstante, manifestaron también cierta
inseguridad en el fomento del desarrollo de las habilidades de juego en
los estudiantes con autismo; en la gestidn de la interaccion entre el grupo
de iguales y aquellos alumnos y alumnas con TEA; y en la traduccién de
los resultados de la evaluacidon de los estudiantes con autismo en
objetivos de ensefianza.

En cuanto a la didactica de aspectos concretos relacionados con el
lenguaje, como es, por ejemplo, la comprension lectora, el profesorado
del alumnado con autismo manifiesta un sentimiento de autoeficacia bajo
(Accardo et al., 2017; Kimhi et al., 2022). Algunas investigaciones previas
sefialan que el profesorado, principalmente de educacién especial,
prioriza en la ensefianza del alumnado con TEA el desarrollo emocional y
el fomento de las habilidades sociales por encima de las habilidades
académicas, intelectuales y fisicas (Petrina et al., 2017). De acuerdo con
Kimhi et al. (2022), esta podria ser una de las razones por las que los
docentes tienden a sentirse inseguros cuando se trata de trabajar con
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alumnado con autismo ciertas cuestiones relacionadas con el progreso
académico.

Finalmente, sobre el futuro profesorado que se encuentra cursando
sus estudios universitarios, la evidencia cientifica al respecto de su
percepcidn de autoeficacia docente para trabajar con alumnado con TEA
es menor que la existente sobre profesorado generalista y de educacién
especial en activo. El estudio reciente de Gémez-Mari et al. (2022) obtuvo
que los futuros docentes de una universidad espafiola tenian una
percepcion de autoeficacia alta hacia el estudiantado con TEA. Entre otros
factores, los autores atribuyen este resultado a la mayor presencia de
personajes con la etiqueta diagnostica de TEA en diferentes productos
culturales, sugiriendo asi la posible influencia de estos en la percepcion
de autoeficacia de los futuros docentes.

Otra reciente investigacion halld inseguridades y preocupaciones
similares a las del profesorado en activo del estudio de Ryan y Mathews
(2022a), pues el futuro profesorado manifesté no sentirse plenamente
capaz de evaluar las habilidades de desarrollo del alumnado con TEA, asi
como de formular objetivos de intervencién teniendo en cuenta las
caracteristicas de estos estudiantes.

4.2. Factores que se asocian con la percepcion de autoeficacia docente
respecto a la ensefianza del alumnado con TEA

De acuerdo con la teoria de la autoeficacia desarrollada por
Bandura (1997), son cuatro las fuentes a partir de las cuales se genera la
percepcidn de autoeficacia de una persona: la experiencia de éxito previa,
la experiencia vicaria, la persuasion verbal, y el estado emocional y
fisiolégico. Cuando se trata de la percepcién de autoeficacia docente
hacia la ensefianza del alumnado con TEA, estudios previos sugieren que
estas cuatro fuentes de autoeficacia se traducen en los factores de
influencia que seran expuestos a continuacion.

e En primer lugar, en lo que respecta a la experiencia de éxito previa,
algunas evidencias confirman que los afios de experiencia docente en
general (Accardo et al., 2017; Latorre-Cosculluela et al., 2022) y la
cantidad de contacto o experiencia con nifios, nifias y jovenes con TEA,
en particular (Anglim et al.,, 2018; Devi y Ganguly, 2022; Ryan y
Mathews, 2022b; Saade et al., 2021) se asocian con un mayor
sentimiento de autoeficacia docente para afrontar la educacion de este
alumnado. De este modo, quienes tienen mayor experiencia docente y

EDITORIAL WANCEULEN -67 -



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

mayor contacto previo con personas con TEA presentan mayores
niveles de autoeficacia. Esto encaja con el hecho de que la formacién
tanto inicial como permanente del profesorado con un enfoque
practico tiene la potencialidad de producir una mejora significativa de
la percepcion de autoeficacia docente para trabajar con el alumnado
con autismo (Bertuccio et al.,, 2019; Devi y Ganguly, 2022). La
formacién de corte mas tedrico también puede repercutir
positivamente en la autoeficacia de los futuros docentes (Gaffney-
Catalano et al., 2022; Saade et al., 2021) y del profesorado en activo
(Engstrand y Roll-Pettersson, 2014; Horan y Merrigan, 2019; Johnson
et al., 2021; Kisbu-Sakarya y Doenyas, 2021; Ryan y Mathews, 2022b).
De acuerdo con algunos autores, esto puede deberse a que una
formacion especifica sobre autismo conduce a los participantes a
incrementar sus conocimientos sobre los estudiantes con esta
condicion (Gaffney-Catalano et al., 2022; Kimhi et al., 2022), lo cual
puede producir una mejora en sus actitudes hacia ellos y hacia su
inclusion educativa (Kisbu-Sakarya y Doenyas, 2021), lo que a su vez
puede mejorar la creencia de los docentes sobre su propia capacidad
para ensefiar a este alumnado (Latorre-Cosculluela et al., 2022; Lu et
al., 2020). Por tanto, es importante tener cuenta que en el propdsito
de incrementar la percepcidn de autoeficacia docente se puede utilizar
como medio para la mejora de los conocimientos y las actitudes del
profesorado.

Respecto a la segunda fuente de autoeficacia, la experiencia vicaria,
existen evidencias que sugieren que estar en contacto y compartir
vivencias, pensamientos y sentimientos con otros profesionales
implicados en la educacidn del estudiante con TEA y con la familia de
este empodera al profesorado encargado de su ensefianza e
incrementa su percepcién de autoeficacia (Anglim et al., 2018; Devi y
Ganguly, 2022; Lessner-Listiakova y Preece, 2020). De acuerdo con
Bandura (1997), esto podria deberse a que mediante este tipo de
experiencias el profesorado observa y comprende cémo otros
profesionales y las propias familias trabajan e interactian
exitosamente con los estudiantes con autismo, fortaleciendo asi su
seguridad para trabajar con ellos.

En tercer lugar, en cuanto a la persuasion verbal como fuente de
autoeficacia, cobra especial importancia el apoyo que el profesorado
siente que tiene por parte de la administracién escolar y el equipo
directivo (Accardo et al., 2017; Ryan y Mathews, 2022b). Esto implica
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que la percepcion de autoeficacia del profesorado para trabajar con el
alumnado con autismo se ve condicionada por la cantidad y por el tipo
de apoyo y de recursos especificos con los que cuenta para atender a
estos estudiantes (Anglim et al., 2018; Devi y Ganguly, 2022).

e Por ultimo, determinados estados emocionales y fisiol6gicos también
actlan como fuente de autoeficacia del profesorado respecto a la
ensefianza del alumnado con TEA. En concreto, parece que existe una
clararelacidn entre el estrés de los docentes y el modo en que perciben
sus propias capacidades y habilidades para trabajar con los
estudiantes con autismo (Ruble et al., 2011), de forma que cuando los
niveles de estrés son elevados, su percepcion de autoeficacia tiende a
ser baja (Love et al., 2020). De forma similar, la autoeficacia también
se asocia con el burnout, entendido este ultimo como un estado
crénico de agotamiento emocional, mental y fisico que afecta a algunos
profesionales que experimentan niveles significativos de estrés laboral
durante periodos de tiempo prolongados (Kyriacou, 1987). En el caso
del profesorado que trabaja con nifios, nifias y jovenes con TEA,
explican Boujut et al. (2017) que aquellos docentes con bajos niveles
de percepcion de autoeficacia tienden a implementar estrategias de
afrontamiento de caracter mas emocional y a percibir las situaciones
estresantes como una amenaza, lo cual les comporta un mayor
burnout y un gran desgaste emocional.

5. IMPLICACIONES PARA LA FORMACION DEL PROFESORADO

Capacitar y preparar al profesorado para que se sienta capaz de
afrontar positivamente la ensefianza del alumnado con TEA resulta
fundamental para la inclusién educativa de este, es decir, para asegurar
su presencia, participacion y aprendizaje en la escuela. La formacion del
profesorado en este sentido supone un reto importante, debido
principalmente a la gran heterogeneidad que caracteriza el espectro del
autismo. Sin embargo, atendiendo a la perspectiva y a las necesidades
docentes de los maestros y las maestras expuestas en el apartado
anterior, podemos definir algunas directrices que deberia seguir la
formacién permanente e inicial del profesorado en relacién al alumnado
con TEA, con el fin de fortalecer la percepcion de autoeficacia de los
docentes para trabajar con estos estudiantes.

Por un lado, uno de los principales aspectos que la literatura previa
ha evidenciado como necesario en la formacidon permanente del
profesorado, especialmente en la del generalista, es garantizar que

EDITORIAL WANCEULEN -69-



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

conozca y sea capaz de identificar las necesidades y caracteristicas del
alumnado con autismo (Latorre-Cosculluela et al., 2022). De forma mas
concreta, es especialmente importante que comprendan cudles son las
necesidades de aprendizaje académico de estos estudiantes, asi como sus
aspectos socioemocionales y conductuales (Bertuccio et al.,, 2019).
Sumado a ello, en la formacion permanente se deben incluir técnicas,
estrategias y recursos de intervencidn que permita a los docentes sentirse
capaces de disefiar e implementar una respuesta educativa adaptada a
las necesidades del alumnado con autismo (Cappe et al., 2021). A modo
de ejemplo, resulta importante formar al profesorado para que sea capaz
de identificar, seleccionar y aplicar practicas prometedoras, efectivas y
gue cuenten con evidencia cientifica para la ensefianza de la comprensién
lectora en el alumnado con TEA (Accardo et al.,, 2017). Asimismo, se
deberia instruir al profesorado en técnicas para el manejo del
comportamiento y en estrategias para fomentar la interaccidn social entre
el alumnado con TEA y sus compafieros y compafieras de desarrollo tipico
(Engstrand y Roll-Pettersson, 2014; Lessner-Listiakova y Preece, 2020).
Esta formacién deberia ir acompafiada de un enfoque practico desde el
que el profesorado pueda experimentar en primera persona experiencias
de éxito aplicando en la medida de lo posible estas estrategias de
intervencidn. Cobran también importancia las experiencias vicarias en las
que el personal docente sea asesorado por otros profesionales y pueda
observarles trabajando de forma efectiva con el alumnado con autismo
(Bertuccio et al., 2019).

Resulta fundamental que la formacién permanente del profesorado
también abarque a las personas que conforman el equipo directivo de un
centro educativo, especialmente el de aquellas escuelas en las que se
escolariza al alumnado con TEA en aulas ordinarias. En primer lugar, los
equipos directivos deben tomar consciencia de cdmo sus acciones y su
comportamiento repercuten en el sentimiento de autoeficacia del
profesorado para, en segundo lugar, emprender las actuaciones
necesarias (Accardo et al., 2017). Estas acciones pueden ser, por
ejemplo, destinar mas recursos econdmicos a la formacién del equipo
docente en materia de inclusién y, en concreto, sobre el TEA, promover
un clima amable y acogedor de trabajo, o crear comunidades de
aprendizaje entre diferentes profesionales, entre otras opciones.

Al integrar estos diferentes aspectos en la formacion permanente
del profesorado se podria producir una reducciéon de sus niveles de
ansiedad, estrés y burnout (Lessner-Listiakova y Preece, 2020), los cuales
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se asocian directamente con la percepcion de autoeficacia docente. No
obstante, seria igualmente recomendable incorporar en esta formacion un
enfoque centrado en el bienestar mental del profesional, proporcionan-
dole pautas para la deteccion temprana de los signos de estrés y técnicas
para la gestion del mismo, como puede ser la practica del mindfulness,
por ejemplo (Agyapong et al., 2022). Ahora bien, nada de esto resultara
realmente efectivo para incrementar la percepcion de autoeficacia del
profesorado si no se realiza ademas un trabajo especifico de mejora de la
representacion social que los docentes tienen del autismo (Cappe et al.,
2021)y, por ende, de sus actitudes hacia el alumnado que presenta esta
condiciéon (Kisbu-Sakarya y Doenyas, 2021).

Todas las directrices expuestas hasta ahora son igualmente
aplicables a la formacidn inicial del futuro profesorado (Gaffney-Catalano
et al., 2022), aunque existen algunas especificidades. Por ejemplo, Deviy
Ganguly (2022) resaltaron la importancia de contar en la formacidn inicial
docente con una asignatura de caracter obligatorio para todo el
estudiantado centrada especificamente en el alumnado con autismo. En
Espafia, generalmente esta asignatura solo la cursan aquellos estudiantes
qgue cursan las menciones de Pedagogia Terapéutica (PT) o Audicion y
Lenguaje (AL) en los ultimos cursos del grado universitario (Sanchez-
Serrano et al., 2021). Estas importantes diferencias formativas entre el
futuro profesorado generalista y el especialista fortalecen la brecha entre
la educacion ordinaria y la educacion especial, lo cual resulta poco
favorable para la educacién inclusiva.

6. CONCLUSIONES

El alumnado con limitaciones en el lenguaje y en la comunicacion e
interaccion social, como son los nifios y las nifias con autismo, presentan
unas necesidades educativas muy particulares. Dado que la legislacién en
materia de educacidn potencia que su escolarizaciéon se dé en entornos
ordinarios, necesitamos un sistema educativo preparado para ello. Esto
supone, entre otros aspectos, contar con profesionales de la educacion
que se sientan capacitados y que cuenten con una percepcion de
autoeficacia elevada para ensefar al alumnado con TEA.

En este sentido, la investigacion previa sugiere que el profesorado,
especialmente el generalista, con frecuencia no confia en su propia
capacidad para trabajar exitosamente con los estudiantes con autismo,
por lo que se siente inseguro a la hora de abordar determinados aspectos
de su educacién. Destacan cuestiones como el comprender las
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necesidades de aprendizaje del alumnado, gestionar su conducta, hacer
frente a las dificultades en la interaccidn social o realizar adecuadamente
adaptaciones curriculares.

Respecto a la construccidon de esta percepcion de autoeficacia
docente, concluimos que se trata de una cuestién multifactorial. Es decir,
son multiples los factores que se asocian con la percepciéon de
autoeficacia de los docentes cuando se trata de ensefiar al alumnado con
TEA: la experiencia previa con personas con esta condicion, los
conocimientos y las actitudes al respecto, la colaboraciéon con otros
profesionales y familias, el apoyo de la administracion escolar y el equipo
docente, o el estrés y el burnout del propio profesional.

Los programas de formacidén permanente e inicial de profesorado
representan una valiosa oportunidad para integrar estos factores y
preparar docentes que se sientan cualificados, competentes y optimistas
respecto a la educacion del alumnado con autismo, lo cual tendra una
repercusion positiva tanto para el propio profesorado como para el
estudiantado.
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A propésito de la enseiianza del componente formal de
la lengua en nifios con trastorno especifico del lenguaje
gramatical: caracteristicas y necesidades

Francisco J. Rodriguez Mufioz*
Universidad de Almeria

En el estudio del lenguaje procedemos en abstracto, al nivel de la mente, y
también esperamos ganar terreno en la comprension de cémo las entidades
construidas a este nivel de abstraccion (...) pueden explicarse en términos de
propiedades del cerebro. Si las ciencias del cerebro logran descubrir estas
propiedades, nosotros no dejaremos de hablar del lenguaje en términos de
palabras, frases, nombres y verbos (Chomsky, 2002, p. 19).

1. INTRODUCCION

El trastorno especifico del lenguaje (TEL) se ha definido por
exclusion: el nifio no presenta déficits de tipo perceptivo, intelectual,
motor, neuroldgico, emocional o conductual. Aguado et al. (2015), en un
documento de consenso con recomendaciones sobre la naturaleza del
TEL para la Asociacién Espafiola de Logopedia, Foniatria y Audiologia
(AELFA), reconocen la existencia de dos subtipos de TEL, a pesar de
tratarse de una etiqueta heterogénea cuyas fronteras suelen ser difusas:
fonoldgico-sintdctico (también llamado gramatical) y /éxico-sintdctico (o
de recuperacién de palabras) (véase Mendoza, 2016).

De acuerdo con la descripcion de Leonard et al. (1992), en ambos
subtipos se produce la concurrencia de dificultades graves de tipo
morfolégico con otras leves o moderadas observadas en otras
dimensiones del lenguaje. Este trabajo se centra en el TEL fonoldgico-
sintactico, al que nos referiremos como TEL gramatical, término
ampliamente difundido en la bibliografia especializada, sobre todo a partir
de los trabajos desarrollados por Heather van der Lely, investigadora de
la Universidad de Harvard (véase Bishop et al., 2000; Marshall et al.,

* Este trabajo se asocia al proyecto [+D de generacion de conocimiento ref. PID2020-116110G B-100 (Ministerio de Ciencia
e Innovacion, Gobierno de Espafia).
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2003; van der Lely, 1999, 2004, 2005; van der Lely y Christian, 2000).
Por otra parte, cabe referirse al cambio en la clasificacién del DSM-5-TR
(American Psychiatric Association, 2022), que evita la identificacion del
TEL con el denominado trastorno de la comunicacion social (pragmadtico)
(TCSP), etiqueta creada en la quinta edicion del citado manual de la APA
que corresponderia al trastorno semdntico-pragmdatico descrito por Rapin
y Allen (1983), inicialmente considerado como un posible subtipo de TEL.
Téngase, de paso, en cuenta que, de acuerdo con esta edicion del manual,
el diagndstico de TCSP tan solo diferiria en un criterio diagndstico del TEA
grado 1 (= sindrome de Asperger), que si lo ha de presentar: patrones
restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades
(véase Norbury, 2014).

Algunos autores (p. €j., Aguado, 2009) vinculan el inicio tardio del
lenguaje (ITL) al TEL. La existencia de ITL se determina, bien por la
posesion de un léxico inferior a 50 unidades inteligibles, bien por la
ausencia de enunciados de dos palabras a los 2 afios (véase Gallardo,
2016). A los 3 afios, de todos los nifios con ITL, aproximadamente el 50
% dejara de presentar un problema del lenguaje. A los 4 afios, solo unos
pocos casos (alrededor de un 5 %) remitiran. A partir de los 4 afios, ya
puede empezar a considerarse un trastorno persistente, que se tendra
que confirmar a los 5 afios, la edad mas temprana a la que puede emitirse
el diagnéstico.

En el presente trabajo, se reflexiona, en primer lugar, acerca de los
principales marcadores morfoldgicos que han sido descritos en el TEL
gramatical a partir de estudios realizados en poblaciones
hispanohablantes infantiles. En segundo lugar, se presentan algunas de
las teorias linguisticas que, desde la década de los 70, han tratado de
explicar los déficits de caracter gramatical asociados al TEL. En tercer
lugar, se recogen estrategias de intervencion provenientes del contexto
clinico para, finalmente, sugerir el disefio de programas de educacidn
linglistica en los que se apliquen procedimientos interaccionales y
refuerzos visuales en las tareas orientadas a la mejora de las habilidades
gramaticales del alumnado con TEL.

2. MARCADORES MORFOLOGICOS EN NINOS CON TEL HISPANOHA-
BLANTES

El término marcador hace referencia a cualquier indicador (Bedore
y Leonard, 1998) o sintoma (Rice, 2003) de caracter linglistico que se
presenta alterado en una poblacion determinada y que hace posible el
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diagndstico clinico de una condicion especifica (en el caso del TEL, de tipo
neurodivergente, por manifestarse a consecuencia de un neurodesarrollo
atipico).

En la dimensién morfoldgica, Vilamea (2014, p. 10), en la guia que
destina a la intervencion educativa en TEL, selecciona las siguientes
caracteristicas:

e Sus estructuras sintacticas son simples, con combinaciones
de dos o tres palabras.

e Su morfologia es muy primaria, con escasa variedad de
flexiones verbales.

o Dificultad con el uso y comprensién de pronombres
personales y posesivos.

En el caso del espafiol, Bedore y Leonard (2001, 2005) comprueban
que los nifios preescolares con TEL, en comparacién con un grupo control
formado por hablantes con desarrollo tipico del lenguaje (DTL) de las
mismas edades, presentan limitaciones en el uso de diferentes morfemas
flexivos. Destacan las observadas al establecer la concordancia entre
sustantivos y adjetivos, asi como al emplear cliticos de acusativo o
complemento directo. Las disfunciones de tipo morfoldgico en el TEL
gramatical también se manifiestan en las categorias de nimero (uso del
singular en contextos de plural) y persona (uso de la tercera persona en
contextos de primera). Asimismo, Bedore y Leonard (2001, 2005)
detectan problemas al emplear el articulo determinado. Anderson y Souto
(2005) también aprecian que los nifios con TEL presentan un mayor
nuimero de dificultades al usar el articulo determinado que al utilizar el
indeterminado; la mayoria de ellas consistentes en la omision. Estos
autores sugieren, a diferencia de Restrepo y Gutiérrez-Clellen (2001), que
los problemas al tratar de establecer la concordancia de género no se
deben al desconocimiento de ese paradigma, sino a las dificultades para
seleccionar la forma esperada del articulo. Por su parte, Bosch y Serra
(1997, como se citd en Morgan et al., 2009) advierten que las omisiones
del articulo determinado son mas habituales que las sustituciones y que
es el articulo femenino /a el que resulta mas afectado.

Aparte de las dificultades que se producen al emplear el articulo
determinado, confirmadas en otras investigaciones (p. €j., Auza y Morgan,
2013a), un marcador potencial del TEL gramatical —y una de las mayores
dificultades linglisticas para los nifios que presentan esta condicién—
consiste en el uso peculiar de los pronombres personales atonos (cliticos,
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como los articulos determinados) en espafiol. Esta misma caracteristica
se ha descrito en hablantes con TEL de otras lenguas romanicas, como el
francés y el italiano (Jacobson, 2012), donde es mas frecuente la omisidn
de estas unidades que su sustitucion, si bien en el caso del espafiol los
resultados varian a este respecto. Mas especificamente, Morgan et al.
(2009) sefialan que la produccion de pronombres personales atonos de
acusativo o complemento directo de tercera persona del plural (los y /as)
es la que genera mas problemas en nifios hispanohablantes con TEL, y, de
acuerdo con sus datos, las omisiones superan significativamente a las
sustituciones.

También en el grupo de cliticos se incluyen unidades léxicas
pertenecientes a la categoria gramatical de las preposiciones. Auza y
Morgan (2013b), a partir de una tarea de narracion de cuentos por parte
de un adulto y la posterior lectura basada en imagenes por el nifio,
detectan un mayor nimero de omisiones de preposiciones en nifios con
TEL (mas frecuentemente, de a y en).

Tomando los datos de Chaf (2015) como ejemplo, de las unidades
morfoldgicas analizadas, la de los pronombres cliticos fue la que present6
mayores dificultades para los nifios hispanohablantes diagnosticados con
TEL que formaron la muestra de su estudio —18 nifios y 12 nifias con
edades comprendidas entre los 5;10 y los 8;0 afios (M = 6;8)—; en
concreto, mas de una cuarta parte de los participantes mostré problemas
relacionados con la utilizaciéon de los procliticos, pero no con la de los
encliticos. En segundo lugar, se vio afectado el manejo de las
preposiciones; en tercer lugar, de la flexion verbal; y, en ultimo término,
de los articulos. Si atendemos a la conjugacion verbal, las categorias de
tiempo y de nimero fueron las mas alteradas; pero también se observaron
sobrerregularizaciones y otros problemas relativos al aspecto verbal. Con
respecto a la flexién temporal, los nifios con TEL superaron a sus pares
con DTL al no emplear de manera estandar el pretérito imperfecto de
indicativo y, sobre todo, el pretérito perfecto simple. Finalmente, los nifios
con TEL mostraron peores resultados al usar el articulo determinado que
el indeterminado, al contrario de lo que sucedid en el grupo control, donde
las dificultades asociadas al uso del articulo indeterminado fueron
levemente superiores a las del determinado. Atendiendo a la
cuantificacion realizada por Chaf (2015), la Figura 1 representa en orden
decreciente los porcentajes exactos que corresponden a los anteriores
marcadores de tipo morfoldgico (estos datos pueden completarse con los
de Chaf et al., 2023).
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FIGURA 1
Porcentajes relativos a disfunciones de tipo morfolégico por parte de nifios

hispanohablantes con TEL

Preposiciones 18,23

Flexion verbal 1047

Articulos w
Cat. tiempo m

Cat. nimero 2,76

Sobrerregularizacion M
Aspecto E

Nota: Adaptado de Chaf (2015)

De acuerdo con lo expuesto, podemos advertir que, de modo
general, los problemas que se dan al producir morfemas flexivos, por un
lado, y al emplear cliticos (véase Jacobson, 2012), por otro, son dos
marcadores potenciales del TEL en esparfiol (para una explicacidon sobre
las desinencias verbales y los cliticos desde la teoria de redes
relacionales, véase Martin Garcia, 2015). Recordemos que un clitico es
una “palabra atona que se apoya fonéticamente en la palabra tonica que
precede o sigue” (Real Academia Espafiola y Asociacidn de Academias de
la Lengua Espafiola, 2019, p. 54), a saber: pronombres atonos, articulos
determinados, posesivos prenominales, preposiciones y conjunciones.
Este marcador potencial relativo al uso de cliticos puede ponerse en
relacion, desde una perspectiva morfofonoldgica, con la baja prominencia
y el escaso valor semantico de estos elementos, idea que desarrolla
Leonard (1998) a través de la hipdtesis de superficie cuando trata de
explicar las omisiones y sustituciones de morfemas gramaticales en nifios
angléfonos con TEL.
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3. TEORIAS EXPLICATIVAS E HIPOTESIS EN TORNO A LOS DEFICITS
GRAMATICALES EN EL TEL

Un buen nimero de las propuestas teéricas que han tratado de dar
respuesta a los déficits gramaticales presentes en el TEL han sido de corte
generativista y, en consecuencia, han aplicado los conceptos de este
modelo a sus explicaciones.

Segun Cromer (1978), existiria un déficit de planificacion jerdrquica
debido a que la interpretacién de los papeles tematicos que les
corresponden a los argumentos se basa en el orden lineal de la oracidn.
Por ejemplo, el agente precede al tema o paciente; este seria el caso de
Maria besa a su abuela. Si se invierte el orden de los papeles tematicos (=
A su abuela la besa Maria), el hablante con TEL interpretaria Su abuela
besa a Maria.

Grodzinsky (2000) formula la hipdtesis de eliminacion de huella
sintdctica o de movimiento. Dicha huella no es sino el hueco que queda
cuando un constituyente sintactico se desplaza de su posicién candnica a
otra. La huella sintactica, que es fonéticamente vacia, coincide con la
posicién original del constituyente desplazado, que no puede ser ocupada
por ningln otro. En concreto, este déficit implicaria la falta de habilidad al
asignar papeles tematicos a grupos nominales que se desplazan de su
posicién original en la oracién a otra que no es la candnica. Al cambiar
ese grupo nominal su lugar en la oracion, su papel tematico se interpreta
de acuerdo con la posicién nueva que ocupa. Asi, si pasa a ocupar la
posicién inicial preverbal, se interpreta como agente, aunque sea, por
ejemplo, tema o paciente:

El nifio (AGENTE) empujé a la nifia (TEMA o PACIENTE) (oracion activa) > La nifia
(TEMA o PACIENTE) fue empujada por el nifio (AGENTE) (oracién primera de pasiva
0 pasiva perifrastica con complemento agente). En el sequndo caso, se interpreta
que "la nifia" es también el AGENTE (hay dos agentes: “la nifia" y "el nifio").

Leonard considera la importancia de los modelos no generativistas
para explicar el TEL (Leonard y Fey, 1991), pues encuentra debilidades en
las descripciones procedentes de estos y sefiala la falta de
correspondencia con lenguas distintas del inglés. De acuerdo con la
hipdtesis de la superficie (véase Leonard, 1998), centrada en la
morfofonologia, los problemas que presentan los nifios con TEL se
explican por la velocidad de procesamiento de los morfemas gramaticales
de corta duracion, que no llegan a procesar por completo (seria el caso
de los pasados acabados en -ed en inglés, de la -s del plural o de los
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flexivos que permiten la concordancia sujeto-verbo). El procesamiento en
tiempo real incluye detectar el morfema, hipotetizar su funcién gramatical
y su adecuada ubicacion en un paradigma morfologico, operaciones que
no se completan cuando el morfema es breve (las dificultades de
procesamiento se relacionarian con morfemas de baja prominencia
fonética). Por este motivo, el nifio con TEL necesitaria encontrarse mas
veces con el morfema hasta establecerlo en su gramatica.

Gopnik (1990), conforme a su hipétesis del déficit de reglas, concibe
la gramatica TEL como “el resultado de una gramatica sin rasgos
sintactico-semanticos” (p. 145), que se materializa en dificultades al
marcar el ndmero, la persona, el tiempo, el aspecto y el género. Sus
ejemplos incluyen casos en los que no se marca el plural cuando debe
marcarse (*two motor boat = *dos barco a motor) y, al contrario, en los
que aparece el morfema -s cuando no corresponde (*a cups = *una tazas),
lo que explica como una variante fonética producida por el nifio que no
tendria valor semantico. En la investigacion que llevan a cabo Gopnik y
Crago (1991) con una muestra formada por 22 miembros de la familia KE,
se identifican dificultades al formar plurales y al corregir oraciones con
errores de numero, persona, tiempo y aspecto, y otras relacionadas con
la morfologia derivativa y con la flexion de tiempo. Se ha advertido la
presencia de una dispraxia motora en los miembros de esta familia que
estaria asociada a una alteracién en el gen FoxP2, lo que sugiere “un fallo
en el sistema de exteriorizacion (...), no en la facultad del lenguaje
propiamente dicha” (Berwick y Chomsky, 2016, p. 90). Volviendo a Gopnik
y Crago (1991), los hablantes con TEL tendrian problemas para construir
paradigmas a partir de las regularidades morfolégicas, paradigmas que,
ademas, son predictivos de nuevos casos. Su mecanismo de aprendizaje
parece consistir en la entrada de las unidades léxicas de manera
independiente, con sus rasgos gramaticales y semanticos, al lexicon
mental; es decir, sin vincularse a un paradigma.

En el trabajo de Eyer y Leonard (1995), se hipotetiza la existencia
de un retraso significativo al adquirir categorias funcionales a las que se
asocian morfemas gramaticales, o bien la falta de estas en la gramatica
subyacente. En concreto, estos autores se centran en las categorias
funcionales determinante (articulos, demostrativos, posesivos...),
complementador (conjunciones subordinantes de la gramatica
tradicional) e inflexién.

EDITORIAL WANCEULEN -83-



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

Algunas investigaciones desarrolladas en los noventa (p. €j., Rice et
al., 1995; Rice y Wexler, 1996a, 1996b, como se citaron en Vares, 2018),
por un lado, confirman la hipdtesis de la etapa extendida del infinitivo
opcional en nifios angléfonos, segun la cual el uso del infinitivo por las
formas finitas de los verbos se extenderia por un periodo superior al
empleado por los nifios con DTL. En inglés este hecho afectaria a la tercera
persona del singular en presente (-s) y a los pasados acabados en -ed
(morfemas con un porcentaje de omision del 75 % en nifios con TEL). Por
otro lado, de acuerdo con las mismas investigaciones, el TEL no se explica
por un déficit de concordancia, sino de la flexibn temporal;
concretamente, se plantea la hipdtesis del déficit de tiempo. Para autores
como Clahsen et al. (1997), en cambio, si se trataria de un déficit de
concordancia, pues, al comparar las producciones de nifios angl6fonos
con las de germandfonos, determinan que los rasgos morfologicos de
concordancia sujeto-verbo estdan mas alterados que los flexivos de
tiempo. Por su parte, Vares (2018, p. 212) sefiala que los nifios
hispanohablantes con TEL que fueron evaluados para su investigacion
presentaban déficits asociados tanto a la concordancia como al tiempo:

o Déficit de concordancia: Ahora el bebé llora. Ahora vosotros
lloramos.

« Déficit de tiempo: Mafiana nosotros comeremos. Mafiana ellas
también comieron.

« Déficit de concordancia y tiempo: Ayer el nifio jugaba. Ayer tu
también juego.

Van der Lely (1998, como se citd en Vares, 2018, p. 125) se basa
en la hipdtesis del déficit en la representacion de las relaciones de
dependencia restringida para defender que el déficit nuclear del TEL
gramatical “radica en el sistema computacional, y que todas las
dificultades observadas en los nifios con esta variedad de TEL parecen
implicar algun tipo de relacion estructural de dependencia compleja entre
constituyentes sintacticos”. Las habilidades gramaticales estarian
deterioradas tanto en el plano comprensivo cuanto en el productivo. Para
esta autora, las caracteristicas mas destacadas del TEL gramatical se
relacionan con la omisidon de marcas morfoldgicas de concordancia y de
tiempo, asi como con la incorrecta asignacion de papeles tematicos, sobre
todo en oraciones pasivas perifrasticas con complemento agente, y con el
uso correferencial de pronombres y otros elementos anaféricos (van der
Lely, 1996; van der Lely y Battell, 2003).
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Por acabar, ya que la lista de hipdtesis y teorias explicativas que se
han propuesto acerca del TEL resulta inabarcable, Ullman y Pierpoint
(2005) recurren a la hipdtesis del déficit procedimental para explicar esta
alteracion del lenguaje. Mas especificamente, determinan que el
funcionamiento peculiar de las estructuras cerebrales en las que se apoya
la memoria procedimental (donde estarian implicados los ganglios
basales, especialmente el nicleo caudado, y el area de Broca, en la
corteza frontal) seria el responsable de las dificultades lingliisticas y no
linglisticas que presentan los hablantes con TEL. Desde esta perspectiva,
se intenta explicar conjuntamente los déficits gramaticales y de
recuperacion léxica, y otros no lingtiisticos, como, por ejemplo, los de tipo
motor o los que tienen que ver con la velocidad de procesamiento de
diferentes estimulos, con la ejecucién de movimientos secuenciales
rapidos o con otras tareas, como las de nombrado, cuando requieren una
respuesta rapida.

4. ESTRATEGIAS DE INSTRUCCION CENTRADAS EN EL DESARROLLO DE
HABILIDADES GRAMATICALES EN NINOS CON TEL

Algunos trabajos que han atendido a la intervencion clinica en el
componente gramatical en nifios con TEL han sido los de Acosta-
Rodriguez, Hernandez-Expdsito et al. (2020), Acosta-Rodriguez, Ramirez-
Santana et al. (2020), Ebbels (2007), Fey et al. (2003), Finestack y Fey
(2009), Rodriguez Martin y Valdunquillo (2023) o Smith-Lock et al.
(2013). No obstante, las referencias en las que se dan a conocer
programas de intervencion educativa dirigidos a la mejora de las
habilidades gramaticales de nifios con TEL, al menos en el caso del
espafiol, son infrecuentes —aln menos habitual ha sido encontrar
programas de este tipo que hayan sido validados (véase Gallego, 2012)—
. Esta es, pues, la principal necesidad que dimana del presente estudio, en
el que se reivindica intensificar la investigacion educativa centrada en las
habilidades comunicativas de nifios con TEL gramatical a partir de las que
puedan generarse y validarse empiricamente estrategias concretas que
den lugar a programas de intervencion.

Un ejemplo en el que se valida un programa de intervencion
destinado a alumnos de educacién primaria diagnosticados con TEL en el
que se trabajan conjuntamente las habilidades narrativas y las
gramaticales es el que Ramirez-Santana et al. (2018) aplican durante
varios cursos en un aula de logopedia. La fase 1 consiste en la narracién
de una historia (Los tres ratones hambrientos); con ayuda de iconos, la
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logopeda, en este caso, relata y el nifio lo hace a continuacién. A lo largo
del proceso, si en su produccion el alumno presenta problemas
gramaticales o elide alguna parte, la logopeda le hace preguntas,
reformula la oracidn, afiade informacidn, le pide que lo reintente, etc. En
la fase 2, se vuelve a narrar el cuento, pero se incorporan nuevas
complicaciones a la trama. Vuelve a practicarse el uso de adjetivos,
adverbios, verbos y conectivos. Los nifios deben producir una historia
nueva sobre mascotas perdidas y dibujarla. En la fase 3, el nifio les cuenta
la historia a sus compafieros de manera independiente. La dinamica se
apoya en el didlogo y en material grafico; desde el punto de vista
gramatical, segun los autores, se propicia el empleo de conectivos
temporales y causales, y el uso de pronombres y articulos; ademas, se
trabaja la flexion temporal, aspectual y modal del verbo, asi como la
produccion de oraciones coordinadas y, sobre todo, subordinadas.

Concebido inicialmente por K. Thyme para tratar problemas
gramaticales en nifios con discapacidad auditiva, el programa Grammar
in Form and Colour emplea las piezas del juego Lego® para representar
los elementos formales de la lengua. Asi, a las clases de palabras y a los
morfemas flexivos les corresponden bloques de colores, con formas y
tamafios diferentes, que son manipulados por los nifios y colocados
secuencialmente en una placa. Esta operacion les permite aprender a
construir oraciones —en sentido literal—, asi como a expandirlas (el
procedimiento recuerda al de las regletas de Cuisenaire, concebidas
inicialmente para el aprendizaje matematico, pero empleadas mas tarde
en el terreno de la ensefianza de lenguas, concretamente en el marco del
método silencioso). Autores como Zwitserlood et al. (2015) retoman este
programa y lo modifican para desarrollar el suyo propio, denominado
MetaTaal, que destinan a nifios con TEL.

Basandonos en la propuesta general de Eisenberg (2013),
distinguimos dos tipos de estrategias de intervencién que ponen el foco
en las formas linglisticas: a) de instruccion explicita, y b)
contextualizadas. Mientras que el primer tipo presenta la forma linglistica
aislada del contexto de uso, los procedimientos que tienen en cuenta
donde aparecen las formas, producidas de manera significativa en un
marco interaccional, corresponden a la segunda clase. Evidentemente, las
estrategias que comprenden ambos modelos, el de instruccion directa y
el contextualizado, pueden ser aplicadas de manera combinada.
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Los ejemplos de estrategias que se describen sucintamente a
continuacion hacen hincapié en dos caracteristicas que rigen la
intervencidn en nifios con TEL gramatical, a saber: 1) la inscripcién en un
marco interaccional guiado por un adulto, y 2) el frecuente apoyo en
materiales graficos o visuales para provocar la interaccion en el nifio.

4.1. Modelo de instruccién explicita

A continuacién, acudimos a la clasificacion de Eisenberg (2013)
para enumerar algunas de las técnicas de instruccion explicita que recoge
y que, tal como sefiala, se aproximan a los ejercicios estructurales o drills
(el predominio de esta metodologia se ha comprobado también en los
materiales empleados para la intervencion en déficits pragmaticos
analizados en Rodriguez Mufioz, aop):

1. Entrenamiento por imitacién total: Se leen oraciones que
contienen la forma meta y se le pide al nifio que las escuche y las repita
seguidamente. Es necesario que este sea capaz de asociar las formas a su
significado, por lo que el emparejamiento suele apoyarse en imagenes.
Las oraciones seleccionadas pueden extraerse de una historia que el
adulto va narrando.

2. Entrenamiento por imitacion parcial: Las estructuras que produce
el nifio siguen el modelo de las que lee el adulto, pero aquel debe modificar
el contenido; por ejemplo, el adulto basa su estructura en una imagen o
en la escena de un libro, y el nifio emite una oracidén de idéntica estructura,
pero cuyo contenido responde al de otra imagen o escena. En el siguiente
par, se espera que el nifio movilice la preposicién en en el marco del
sintagma que encabeza:

Adulto: Veamos cémo llegaron este chico y esta chica a la ciudad. Yo te hablaré de
ellay ti me hablards de él. La chica llegd en tren.
Nifio: El chico llegd en barco.

3. Modelado: Se diferencian la fase de modelado, a cargo del adulto,
y la de produccion, que le corresponde al nifio. En este segqundo momento,
tras escuchar varios modelos de formas apoyadas en imagenes
(‘anegacion de formas’), se le pide al nifio que responda a preguntas
sobre ese conjunto de imagenes o sobre otro:

Modelado

Adulto: Aqui hay un chico que va en patinete. Aqui hay una chica que va en bici. La
chica conoce al chico que va en patinete. La chica que va en bici saluda al chico que
va en patinete.

EDITORIAL WANCEULEN -87-



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

Produccién

Adulto: ;Quién hay aqui?

Nifio: Un chico va en patinete.

Adulto: Aqui hay un chico que va en patinete. Dilo asi (uso de relativa con
antecedente expreso).

Nifio: Aqui hay un chico que va en patinete.
Adulto: Muy bien. ;Y aqui?

Nifio: Aqui hay una chica que va en bici.
Adulto: Eso es. ;Y a quién conoce la chica?
Nifio: Al chico que va en patinete.

Adulto: Genial.

4. Feedback correctivo: Se provoca una respuesta por parte del nifio
y se ofrece una correccidn en caso de que el nifio no la exprese de la
manera que espera el adulto:

Adulto: ;Y qué pasa en esta vifieta?

Nifio: Se le rompe una pata la ranita.

Adulto: Si, pero se te olvida algo: A fa ranita, se le rompe una pata a la ranita.
(...)

Adulto: ;Y qué les pasé a los animales?

Nifio: Los animales tenieron pena.

Adulto: Si, pero se dice tuvieron pena (correccién explicita).

5. Yuxtaposiciones: Basandose en su experiencia clinica, Eisenberg
(2013) propone dos modalidades, bien se presentan dos oraciones
simples y en la tercera se combinan ambas, bien se presenta una sola
oracion simple seguida de otra mas elaborada que se construye sobre
aquella:

Adulto: ;Qué le pasa aqui al nifio?

Nifio: £/ nifio llora. Se ha caido.

Adulto: Si, pero vamos a intentar juntar las dos cosas: E/ nifio llora porque se ha
caido.

Nifio: £/ nifio llora porque se ha caido.

Adulto: Eso es. A veraqui...

4.2. Modelo contextualizado

Estas estrategias tienen en comudn servirse de recursos como el
juego o la lectura de historias, orientarse al uso e inscribir los elementos
gramaticales en un marco interactivo en el que son dotados de
significado. Algunas de las que sefiala Eisenberg (2013) son las
siguientes:
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1. Reformulacidn: El adulto proporciona el modelo de uso estandar
justo después del intento fallido del nifio. Una forma tipica es la expansion,
mediante la que se afaden elementos linglisticos al enunciado
incompleto del nifio. Se trata de un tipo de retroalimentacion implicita que
busca que el nifio perciba la diferencia entre su enunciado y el emitido por
el adulto:

Nifio: Y saltaba en laguna.
Adulto: Y saltaba en la laguna (expansién con reposicién del articulo determinado).

2. Estructuracion vertical: El adulto pide informacion
complementaria a partir de la emisidn del nifio haciéndole preguntas
concretas o empleando otros directivos. Tras la respuesta del nifio, se
presenta el modelo que integra la informacién nueva que ha aportado el
nifio:

Nifio: No sabe andar.

Adulto: ;Por qué no sabe andar?

Nifio: Porque es un bebé.

Adulto: No sabe andar porque es muy pequefio. Tiene que crecer...

3. Modelado de opcién multiple: Esta estrategia se pone en practica
mediante preguntas en las que se limita el nimero de respuestas para que
el nifio no se sienta confundido:

Adulto: Hace mucho frio. ;Qué le ponemos al nifio en la garganta?
Nifio: Una bufanda.

Adulto: De acuerdo, pero hay dos bufandas, ;la gris o la verde?
Nifio: La verde.

Adulto: Vale, le ponemos al nifio la bufanda verde.

5. A MODO DE CONCLUSION: HACIA UNA GRAMATICA VISUAL E
INTERACTIVA

¢(Pueden convertirse las estrategias clinicas en estrategias
didacticas? En efecto, muchos de los procedimientos que han sido
aplicados en la intervencidn clinica pueden transferirse al terreno de la
educacidn linglistica. Hemos comprobado que son numerosas las
reflexiones tedricas y los modelos que han sido propuestos para explicar
como procesa el lenguaje un nifio con TEL gramatical, como sefialdbamos
al inicio, “en abstracto, al nivel de la mente” (Chomsky, 2002, p. 19). Sin
embargo, no podemos mantener que tales esfuerzos hayan sido
proporcionales a los resultados de caracter aplicado. El dominio practico
hacia el que, en este caso, se han dirigido nuestros intereses ha sido el de
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la didactica de la lengua, que descansa sobre el marco de discusion que
nos ofrece la lingliistica, desde el cual es posible obtener respuestas
sobre qué ensefiar y por qué ensefiarlo. A partir de estos interrogantes,
en relacion con el TEL gramatical, nos planteamos asuntos tan diversos,
como, por ejemplo, si, teniendo en cuenta la frecuencia y la rentabilidad
en espafiol de construcciones como la pasiva perifrastica, a la que se
aludié mas arriba, interesa insistir en ella en la intervencion.

Retomando la pregunta inicial, si queremos revisar cémo ensefiar,
en este caso, gramatica a nifios con TEL, aparte de conocer en
profundidad las particularidades y las necesidades de este alumnado, nos
parece necesario mirar hacia otras disciplinas aplicadas, como la
logopedia, que, ademas, en su devenir mas reciente, ha ido
distancidandose paulatinamente de planteamientos clasicos de
procedencia psicoldgica y ha podido adoptar un enfoque mas educativo.

En busca de respuestas concretas a cuestiones generales de orden
metodoldgico que se han atendido en este trabajo, se ha comprobado que
el uso de formas, colores, flechas, etc., para explicar reglas gramaticales,
en definitiva, de una gramatica grafica o visual, puede ser muy efectivo a
la hora de ensefiar a un nifio con TEL (Ebbels, 2007). Asimismo, como es
natural, el caracter instrumental de la gramatica, el capacitante, debe
primar en las intervenciones que se llevan a cabo con este tipo de
alumnado. Asi pues, tras conocer algunas de las principales
caracteristicas que definen el perfil del nifio con TEL gramatical, una linea
de transferencia de la investigacién tedrico-descriptiva puede ser el
disefio de gramaticas visuales e interactivas que, con la ayuda de un
mediador, le permitan desarrollar sus destrezas comunicativas al nifio. El
refuerzo visual mediante laminas, pictogramas, iconos, organizadores
graficos, etc., al que nos hemos referido parece fundamental en el TEL, no
asi en otras condiciones (p. €j., los nifios con sindrome de Williams
presentan una alta memoria auditiva, por lo que cabria considerar esta
otra potencialidad en su caso), y, como se ha mencionado, su empleo ha
sido satisfactorio (Ebbels, 2007; Ramirez-Santana et al., 2018). Lo mismo
cabe sefialar a propdsito de los programas de intervencién gramatical en
TEL que se han servido de materiales manipulativos en los que se requiere
la activacion tanto de los modos visual y auditivo cuanto de los tactiles-
kinestésicos y motores (Zwitserlood et al., 2015).

Crear materiales especificos para alumnos que manifiestan
condiciones igualmente especificas es una linea de actuaciéon que, al
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menos en el contexto hispanico, ha sido escasamente atendida; sin
embargo, es una de las principales demandas que hacen los docentes,
sobre todo, de especialidades como Audicién y Lenguaje, o Pedagogia
Terapéutica. Por otra parte, tanto las estrategias clinicas como las
didacticas no pueden proponerse desde la funcionalidad probada en la
practica propia, sino que deberia darse el paso ulterior de validar
empiricamente modelos, técnicas y materiales encaminados, en nuestro
caso, a la mejora del desempefio gramatical de los nifios con TEL en el
ambito educativo.

Asimismo, el papel mediador del especialista en la “educacién de la
palabra” (significado que, dicho sea de paso, le corresponde a logopedia)
deviene fundamental en casos de déficit linglistico como el TEL
gramatical, donde la atenciéon individualizada resulta igualmente
necesaria, teniendo en cuenta las caracteristicas idiosincrasicas de cada
sujeto (véase Coloma et al., 2019). En este punto, las estrategias de
intervenciéon y el conjunto de actividades dirigidas a cada alumno en
particular deben inscribirse en rutinas interaccionales guiadas por un
mediador.

En otro orden de cosas, al reflexionar sobre las caracteristicas que
han de definir el modelo de intervencién en nifios con TEL gramatical en
la escuela, ¢destina la Administracion todos los recursos humanos y
materiales que se precisan para dar una respuesta efectiva a los déficits
lingliisticos que presentan los nifios con esta condicién y para lograr el
objetivo de la inclusiéon? ¢Es suficiente la formacién (universitaria y
posuniversitaria) que se les ofrece a los futuros y a los actuales maestros
de especialidades como Audicién y Lenguaje, o Pedagogia Terapéutica?
¢Propicia la Administracién que estos especialistas puedan, por ejemplo,
compartir sus practicas entre si, reflexionar sobre ellas y revisarlas?
¢Recibe el profesorado no especialista en Audicién y Lenguaje o en
Pedagogia Terapéutica de las distintas etapas educativas la formacion
requerida para identificar disfunciones comunicativas e intervenir en el
aula con el alumnado que manifiesta alguna?... Aunque la mayoria de las
respuestas pueden resultar obvias, los temas enunciados son de tal
calado que merecen un examen detenido, por lo que ahora tan solo cabe
apuntarlos.

Por acabar, pensamos que todos los interrogantes e intereses que
han ido manifestandose a lo largo de este trabajo pueden concitarse en
torno a una didactica de los trastornos del lenguaje cuyo establecimiento
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nos gustaria ver mas proximo al momento actual. Para darle forma a este
planteamiento, como punto de partida, se hace necesario superar de una
vez por todas la vision fragmentadora del conocimiento y abogar por la
interdisciplinariedad, caracteristica inherente a la lingliistica educativa
orientada a la mejora de las disfunciones comunicativas (véase Rodriguez
Mufioz, 2015).
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De la lingiiistica clinica a la lingilistica educativa.
Una propuesta de investigacion basada en corpus para
el disefo de estrategias de intervencion en el aula: el
sindrome de Asperger o trastorno del espectro autista

grado 1 como ejemplo

Francisco J. Rodriguez Muiioz
Universidad de Almeria

1. INTRODUCCION

La conexion disciplinar que se anuncia en el titulo del presente
capitulo resulta imprescindible de cara a la aplicabilidad que puedan tener
en el terreno educativo, a través de programas especificos de
intervencidn, los resultados alcanzados desde la lingtistica de orientacién
clinica. Por lo tanto, sin contar de momento con el matiz contrastivo que
puedan aportar otras ciencias (cognitivas, fundamentalmente) a
propoésito de sus hallazgos sobre los déficits comunicativos, la lingliistica
de corpus, la lingiistica clinica y la linglistica educativa tendran que
colaborar necesariamente para poder generar estrategias didacticas
encaminadas a la mejora de la competencia comunicativa del alumnado
que presenta alguna disfuncién. La linglistica de corpus implica la
recopilacién, la transcripcién y el etiquetado de los datos (en nuestro
caso, orales) que seran objeto de analisis a partir de los procedimientos
provistos por la lingtiistica clinica y, en ultimo término, esos analisis seran
aprovechados por la linglistica educativa para generar estrategias de
intervencién educativa.

Para ilustrar esta propuesta, se tomara como referencia un déficit
pragmatico: el sindrome de Asperger (SA) —hoy, trastorno del espectro
autista (TEA) grado 1 o trastorno de la comunicacidn social (pragmatica)
(TCSP), segun la presencia o ausencia, respectivamente, del criterio
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diagndstico referido a comportamientos e intereses restringidos y
repetitivos'—.

De acuerdo con Sinclair (2005), un corpus se define como un
conjunto de textos en forma electronica que han sido seleccionados de
acuerdo con criterios externos para representar, en la medida de lo
posible, una lengua o una variedad, y que sirven como fuente para la
investigacidén lingliistica. En el mismo sentido, McEnery et al. (2006)
consideran que los corpus han de fundarse en principios especificos y los
definen como una coleccion de (1) textos legibles por una maquina, (2)
auténticos (incluidas las transcripciones de datos orales) y (3) que se
muestrean con el fin de (4) representar una lengua particular o una
variedad.

La marcha metodoldgica de la linglistica de corpus es de tipo
inductivo (de lo particular a lo general) y empirico, ya que se basa en la
observacidn cientifica, en la medicidn y en la experiencia. Fernandez Pérez
(2014, p. 20) no duda al afirmar que “el rapido despegue de las
compilaciones de materiales comunicativos grabados y posteriormente
transcritos y tratados en soportes informaticos ha tenido un arraigo tan
marcado en Linglistica que, en la actualidad, ‘ser lingiista’ significa
cultivar Lingliistica de corpus”.

En el contexto de los corpus orales, destaca el macroproyecto
internacional TalkBank, coordinado por Brian MacWhinney (Carnegie

' Se plantea que los hablantes con TCSP ocupan una zona limitrofe entre TEAy no TEA (Mandy et al., 2017). Es en el DSM-5
(American Psychiatric Association, 2013) donde se incorpora el diagndstico de TCSP, categoria inexistente con anterioridad.
Por un lado, el TCSP se concibe con independencia del trastorno especifico del lenguaje (TEL o SLI en inglés), etiqueta que
nunca ha sido incluida en dicho manual, pero que tampoco ha dejado de emplearse en los dmbitos cientifico y terapéutico;
esta separacion estd en sintonfa con lo que ha propuesto gran parte de los especialistas (véase Aguado et al., 2015). Por otro
lado, en el DSM-5, se reformula la macrocategoria de los trastornos generalizados del desarrollo (TGD), incluida en el DSM-
IV (American Psychiatric Association, 1994), que da paso a la de TEA. En este caso, la nocion de espectro no distingue
condiciones particulares, como sucedia con los TGD, sino que distingue tres grados de gravedad (perspectiva dimensional).
Asi pues, algunos hablantes que, segtn los criterios del DSM-IV, podrian haber recibido un diagnéstico de TEA
(particularmente de sindrome de Asperger) ahora podrian cumplir los de TCSP (Kulage et al., 2019). Este traslape
diagndsticoy susimplicaciones sociales y epistemoldgicas nos llevan a cuestionar la conveniencia de que exista una etiqueta
independiente para el TCSP, cuestionamiento que puede hacerse extensivo al del mantenimiento de la etiqueta TEA en su
versién dimensional, tan sintética como imprecisa. Un aspecto que interesa revisar a fin de ponderar la validez de la etiqueta
TCSP y su convivencia independiente con la de los TEA en el DSM se ha de buscar en la evidencia genética y neurocientifica
de la que se dispone en la actualidad. En este sentido, la bisqueda de una doble via causal para justificar la existencia de
ambas condiciones ha sido infructuosa y, por tanto, el TCSP careceria de una etiologia especifica (Amoretti etal., 2021). Todo
ello conduce al requerimiento de una revisién nosolégica del DSM a propésito de las categorias TEAy TCSP, que sigue siendo
insuficiente tras la publicacién de la Gltima version del DSM, el DSM-5-TR (American Psychiatric Association, 2022). De
acuerdo con el Dr. Fred Volkmar (University of Yale) —opinion que aqui secundamos-, la decision de eliminar el subgrupo
de SA del DSM-5 resulta extrema, pues podria haberse mantenido su valor clinico realizando algunos ajustes, sin olvidar
que esta condicion se ha convertido en parte de la identidad de quienes la presentan (Buxbaum y Baron-Cohen, 2013).
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Mellon University), al que se puede acceder a través de Internet. Esta
formado por distintos bancos de datos orales (de lenguaje infantil,
multilingles, clinicos...) en los que se recogen las transcripciones,
adaptadas al formato CHAT (Codes for the Human Analysis of Transcripts)
(MacWhinney, 2014a) de analisis automatizado del lenguaje, y, en
algunos casos, se incorporan las grabaciones en audio o video vinculadas
a las interacciones orales transcritas. Teniendo en cuenta el caracter
peculiar de los datos lingliisticos que nos interesa explotar para su
anadlisis y la posterior caracterizacion de perfiles, los bancos clinicos
disponibles en TalkBank hasta la fecha son los siguientes:

o DementiaBank: Base de datos con acceso restringido a los
investigadores del proyecto. Recoge interacciones multimedia
para el estudio de la comunicacion en la demencia.

e RHDBank: Recopila interacciones multimedia para el estudio de
hablantes con lesiones del hemisferio derecho. El acceso esta
igualmente limitado, pero, en esta ocasion, a los miembros del
consorcio AphasiaBank.

e TBIBank: Alberga interacciones protagonizadas por hablantes
que han sufrido traumatismo cerebral. Solo permite el acceso a
los miembros afiliados al consorcio TBIBank.

e AphasiaBank: Base de interacciones multimedia destinada al
estudio de la comunicacién en personas con afasia. Limita su
acceso a los miembros del consorcio AphasiaBank.

e FluencyBank: Base de datos con corpus en inglés, holandés,
francés y aleman para el estudio del desarrollo de la fluidez
verbal.

e PsychosisBank: Actualmente se encuentra en construccién y los
materiales no estan disponibles para su consulta.

e ASDBank: Aloja corpus en seis lenguas para el estudio del
comportamiento comunicativo de personas que presentan TEA
(eninglés, ASD = autism spectrum disorder).

Dado que, en el presente trabajo, haremos referencia a los estudios
realizados a partir de materiales orales provenientes de hablantes con SA,
tomamos como referencia el ASDBank. Este banco cuenta hasta la fecha
con una sola contribucién en espafiol (PerLA) realizada por el autor de
este capitulo, tal como se observa en la Tabla 1, donde se relacionan
todos los corpus que actualmente recoge el ASDBank.
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TABLA 1
Corpus incluidos en el ASDBank/TalkBank

T I S

Dutch

Asymmetries 26/6-12 audio Sanne Kuijper

English

Eigsti 48 not available Inge-Marie Eigsti

Flusberg 6 not available Helen Tager-Flusberg

Nadig 38 not available Aparna Nadig and Janet Bang
QuigleyMcNally, 40 not available Jean Quigley and Sinead McNally
Rollins 5 - Pamela Rollins

French

FoudonReboul 8 not available Nadége Foudon

Nadig 26 not available Aparna Nadig and Janet Bang
Greek

Thessaloniki 101 video Hariklia Proios

Mandarin

Shanghai 15 audio Jing Zhou

Spanish

PerLA 20 audio Francisco Mufioz

Nota: Tomado de https://asd.talkbank.org/access/

Como sefiala Lopez Serena (2022, pp. 143-144), investigar en el
campo de la lengua oral implica “identificar, en los corpus que manejemos
como fuentes de datos para el estudio, triangulaciones entre
determinadas formas, determinadas funciones y determinados factores
(con)textuales”. Estas triangulaciones constituyen, en efecto, tareas
ineludibles para el establecimiento de perfiles pragmaticos a partir del
analisis de muestras de habla reales.

2. OBJETIVOS DE UNA INVESTIGACION BASADA EN CORPUS DESDE LA
LINGUISTICA CLINICA Y HACIA LA LINGUISTICA EDUCATIVA: EL TEA
GRADO 1 COMO EJEMPLO

A continuacién, se da somera cuenta de los objetivos generales y
especificos, cubiertos y por cubrir, de una propuesta de investigacion
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sobre SA/TEA grado 1, que participa de los planteamientos de la
lingliistica clinica, y para SA/TEA grado 1, desde donde se camina hacia
el encaje con la linglistica educativa.

2.1. Objetivos generales

1. Cuestionar la actual clasificacion de los TEA a partir de su descripcién
pragmatica.

Justificacion: El cambio existente entre el DSM-IV (American
Psychiatric Association, 1994), que distinguia cinco trastornos
generalizados del desarrollo (TGD) y el actual DSM-5(-TR)
(American Psychiatric Association, 2013, 2022), que simplifica
el espectro en tres niveles de gravedad y elimina el sindrome de
Rett, por incorporar marcadores bioldgicos, es una muestra de
la debilidad del constructo desde su creacion (véase Rodriguez
Mufioz, 2010). La actual clasificacion es alin mas imprecisa que
la precedente, ya que desdibuja las particularidades de
condiciones con entidad propia como el SA o el sindrome de
Heller.

2. Reivindicar el caracter nuclear de la pragmatica en los procesos de
evaluacion, diagndstico e intervencion en TEA.

Justificacion: Si bien la comunicacién social y los patrones de
conducta restringidos y repetitivos son las dos dimensiones que
actualmente se tienen en cuenta para discriminar los tres niveles
de gravedad de los TEA, la informacion que se incorpora en el
DSM-5(-TR) respecto de la primera es insuficiente. Por otra
parte, en comparacién con la otra dimensién, la relevancia de la
pragmatica y la atencion que han de prestarle los especialistas
deben ser superiores en los procesos de evaluacion, diagndstico
e intervencion.

3. Conectar la lingliistica de orientacion clinica con la linglistica
educativa para que la retroalimentacion entre los dos ambitos sea
efectiva.

Justificacion: A diferencia de lo observado en el ambito
anglosajon (Rodriguez Mufioz, aop), en el contexto hispanico no
existen materiales dirigidos simultdneamente a aprendices de
lenguas adicionales y a alumnos con déficit pragmatico. Un nivel
elemental consistiria en aprovechar materiales producidos, bien
en el contexto clinico (sobre todo, en el logopédico), bien en el
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ambito de la ensefianza de lenguas adicionales, en los que se
trabajen contenidos pragmaticos, adaptarlos a la lengua y a las
caracteristicas del alumnado con déficit, y analizar su efectividad
en el terreno especifico de la intervencién educativa
(principalmente, de la que practican especialistas en Audicion y
Lenguaje y en Pedagogia Terapéutica, aunque no de manera
exclusiva). En todo «caso, la descripcion de perfiles
comunicativos peculiares puede conducir al disefio de
estrategias didacticas y materiales que redunden en la mejora
de las habilidades pragmaticas del alumnado neurodivergente
diagnosticado con TEA grado 1.

2.2. Objetivos especificos

Los siguientes objetivos especificos se proveen a modo de ejemplo
con miras a clarificar una posible secuencia con origen en la lingliistica de
corpus y en la lingtistica clinica, y destino en la lingiiistica educativa, por
lo que tales metas se sucederian y se implicarian mutuamente:

1. Ampliar el corpus PerLA, depositado en el ASDBank de la base de datos
internacional TalkBank, con n muestras orales procedentes de nifios
diagnosticados con TEA grado 1 recogidas en centros educativos,
sedes de asociaciones, etc., y transcritas en formato CHAT, a las que
se acompafiaran sus correspondientes archivos
sonoros/audiovisuales. Con el fin de desencadenar la interaccién oral
de los participantes, se aprovechara un apoyo grafico empleado en
investigaciones anteriores (Rodriguez Mufioz, 2014a).

2. Recoger un numero equivalente de muestras orales provenientes de
nifios con DTL que presenten caracteristicas similares a las del grupo
de nifios con TEA grado 1 (origen étnico, extraccién social, lengua
materna, edad, género, etc.).

3. Evaluar, a partir de las muestras de habla recogidas, las habilidades
pragmaticas de tipo enunciativo, textual e interactivo de los nifios con
TEA grado 1 a partir del Protocolo rdpido de evaluaciéon pragmdtica
(revisado) (PREP-R) (Fernandez-Urquiza et al., 2015).

4. Realizar el analisis automatizado de las transcripciones recogidas a
partir de los comandos integrados en el programa CLAN
(Computarized Language ANalysis) y comparar los resultados con los
obtenidos al analizar las muestras orales pertenecientes a nifios con
DTL por medio del mismo programa.
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5. Llevar a cabo analisis linglisticos que permitan describir las
caracteristicas del discurso oral producido por n nifios diagnosticados
con TEA grado 1y compararlas con las de nifios con DTL. En concreto,
se analizaran y compararan las habilidades pragmaticas de tipo
enunciativo (p. ej., comprension y produccion de actos de habla
indirectos, nivel de cooperacidon conversacional, comprension y
produccion de modismos, etc.), textual (p. €]., mecanismos cohesivos)
e interactivo (p. ej., toma de turno, indice de participacion
conversacional, etc.).

6. Disefiar un programa de intervencién pragmatica a partir de los
déficits identificados que redunde en la mejora de la competencia
comunicativa del alumnado con TEA grado 1.

3. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Esta propuesta se alinea con las investigaciones descriptivas, ya
que pretende caracterizar el perfil pragmatico de nifios con TEA grado 1,
y empirico-analiticas, pues se basa en la observacion de su
comportamiento comunicativo y aplica procedimientos cualitativos y
cuantitativos para su estudio. Asimismo, para la recoleccién de las
muestras orales, se empleara un método transversal. Frente a los
métodos longitudinales, que atienden a un mismo grupo de hablantes
repetidamente durante un periodo determinado de tiempo, en los
transversales son examinados diferentes grupos de sujetos en un mismo
momento y se establece el desarrollo comunicativo comparando los
grupos.

El corpus recogido se caracterizara por ser monolingiie (espafiol) y
oral, y su propdsito sera doble: en primer lugar, servira para llevar a cabo
investigaciones de corte pragmatico y, en segundo lugar, permitira el
disefio de estrategias didacticas que compondran un programa de
intervencién. Las muestras de habla TEA serdn depositadas en el
ASDBank/TalkBank. El acceso y la consulta seran publicos.

3.1. Participantes

Los participantes seran nifios que dispongan de diagndstico clinico
de TEA grado 1, condicién que tendra que ser garantizada por un agente
externo facultado (perteneciente al equipo o al departamento de
orientacién del centro educativo, a las asociaciones de personas con
TEA...). Un segundo grupo de hablantes sera el integrado por el mismo
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nimero de nifios sin antecedentes psicolégicos ni neurologicos
conocidos, es decir, con DTL.

Asimismo, para la seleccién muestral, se tendran que establecer
criterios que permitan equiparar de manera intra- e intergrupal las
caracteristicas de los hablantes unificando variables como el origen
étnico y geografico, la extraccidn social, el nivel de instruccidn familiar, la
lengua materna, la edad, el género u otros factores que pudieran ser
relevantes. Debido a la menor incidencia del TEA en la poblacién femenina,
se espera, en este caso, que la mayoria de los informantes sean varones.

3.2. Materiales y procedimiento

Tal como se plantea en esta propuesta, en cada interaccion
intervendran un investigador y un nifio con TEA grado 1 o, en el caso del
grupo control, con DTL? Los datos podran ser recogidos en los centros
educativos y en las asociaciones TEA que deseen colaborar (el acceso a
los informantes en este tipo de investigaciones, maxime cuando son
menores de edad, es siempre un escollo que hay que salvar). Las
interacciones seran grabadas y posteriormente transcritas siguiendo
unas convenciones particulares. En nuestro ambito, se ha aplicado a las
transcripciones de datos clinicos en ortografia ordinaria la simbologia
Val.Es.Co. (Valencia, Espafiol Coloquial) en el caso del corpus PerLA
(Percepcidn, Lenguaje y Afasia), coordinado por la Dra. Gallardo Palls
(Universitat de Valéncia), y, en el caso particular del SA, tales
transcripciones (Rodriguez Mufoz, 2014a) fueron adaptadas por el autor
de este capitulo al formato CHAT
(https://asd.talkbank.org/access/Spanish/PerLA.html).

Cuando los participantes son menores de edad, se han de obtener
los permisos correspondientes de las familias o de los tutores legales. Las
caracteristicas del escenario comunicativo podran responder a la
interaccion diadica nifio-adulto (el adulto puede ser el investigador, un
padre...). Si los datos son grabados en un contexto natural de
comunicacién, podran desarrollarse en el espacio doméstico o en la
propia aula; sin embargo, lo habitual es que se le ceda una sala

2 Algunas investigaciones en lingiiistica clinica han introducido la figura del interlocutor-clave en las interacciones orales que
son grabadas (Whitworth et al., 1997). Si se opta por formulas alternativas, como la grabacion de un grupo de hablantes
(con y sin déficit comunicativo) en un entorno de comunicacion espontanea, dicha decisién puede tener la ventaja
metodoldgica de que las producciones orales de los pares sin déficit puedan constituir el corpus diferencial, es decir, el que
se use para comparar el comportamiento comunicativo de los hablantes con déficit. La férmula frecuente en investigacién
experimental suele responder, en cambio, a la recogida de dos muestras independientes, la conformada por hablantes con
DTL, por un lado, y con déficit comunicativo, por otro.

-106 - EDITORIAL WANCEULEN



DIDACTICA DE LOS TRASTORNOS DEL LENGUAJE, DEL HABLA Y DE LA COMUNICACION

independiente al investigador para que pueda llevar a cabo las
grabaciones. Existen valiosas excepciones como el corpus Koiné, cuyos
datos fueron recogidos en un contexto natural de interaccién (en
concreto, en escuelas infantiles)3.

Cuando el intercambio presenta un nivel inferior de espontaneidad,
por ejemplo, cuando tiene como protagonista al nifio en interaccién con
el investigador, conviene buscar la manera de que exista un contacto o
acercamiento previo que contribuya a naturalizar el encuentro y a
disminuir la tensidon comunicativa. Asi, tras una primera aproximacién al
hablante con TEA grado 1, se le explicara en qué consistira el intercambio
y se le ird mostrando un conjunto de vifietas extraidas de un apoyo
grafico. Las laminas con vifietas incluidas en Rodriguez Mufioz (2014a)
seran empleadas para propiciar la interaccion oral. Por otra parte, para
llevar a cabo la evaluacion de las habilidades pragmaticas de los nifios
con TEA, se aplicard el Protocolo rdpido de evaluacién pragmdtica
(revisado) (PREP-R) (Fernandez-Urquiza et al.,, 2015), previamente
empleado para establecer perfiles pragmaticos en nifios con SA y DTL
(Rodriguez Mufioz, 2015c).

3.2.1. Programas informdticos

A continuacidn, se describen minimamente algunas herramientas
informaticas que pueden ayudar a transcribir los datos orales, a analizar
de manera automatica las muestras de habla volcadas en el
ASDBank/TalkBank y a efectuar otros analisis lingliisticos que permitiran,
en ultima instancia, describir los perfiles pragmaticos de los nifios con
TEA grado 1, asi como compararlos con los ya descritos (para el caso del
SA, véase, por ejemplo, Rodriguez Mufioz, 2017).

3.2.1.1. SoundScriber

SoundScriber es un software desarrollado en la Universidad de
Michigan que presenta caracteristicas especialmente utiles para

3 Privilegiar la recoleccién de datos orales en contextos naturales de comunicacién es siempre una opcion ventajosa. Los
entornos de discurso semidirigido por adultos dan pie a que el género discursivo en que si inscriben imponga restricciones
que condicionan los resultados de las investigaciones. Por ejemplo, si se atiende al indice de participacion de un hablante
con déficit en un evento comunicativo, no se obtendran los mismos resultados si dicho encuentro se enmarca en una
entrevista semiestructurada que en una conversacion espontdnea. De igual manera, el hecho de que intervenga un
investigador en una interaccién diddica puede tener el efecto de que se le conceda mayor atencién al interlocutor con déficit,
por lo que tampoco se estarfa proporcionando una visién realista de algunas caracteristicas de la interaccién oral de este (por
ejemplo, nuevamente, su indice de participacion podria verse aumentado por la aplicacion sistematica de la méxima
atencional por parte del investigador). En definitiva, a mayor naturalidad del marco situacional, mayor validez ecolégica de
los datos.
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transcribir datos orales en distintos formatos de audio o video (WAV, MP3,
AVI, etc.). Es un programa de licencia gratuita (GNU General Public
License) que puede descargarse en linea. Aparte de las funciones
habituales de reproduccion, avance, retroceso y pausa, incluye otras que
permiten, por ejemplo, reproducir tantas veces como el transcriptor desee
una porcidn concreta de la grabacion.

3.2.1.2. CLAN

El programa CLAN (Computerized Language ANalysis)
(MacWhinney, 2014b) también es de licencia gratuita. Funcionalmente, se
distinguen dos partes en CLAN: la primera es un editor mediante el que se
introducen los datos en formato CHAT o CA (Conversation Analysis), y la
segunda integra un conjunto de comandos o utilidades de analisis de
datos. Algunos de los comandos que se desarrollan en el manual de CLAN
(Corrigan, 2012) son los siguientes:

e KWAL (KeyWordAndLine): Busca palabras especificas en una
transcripcion y las sitla en su contexto de aparicién.

e FREQ: Calcula la frecuencia con la que se utilizan las palabras
en los archivos que se seleccionen, la frecuencia de
produccion de errores, etc. También permite conocer la type-
token ratio (TTR), medida asociada a la diversidad léxica. En
su forma mas simple, devuelve una lista con todas las
palabras empleadas por los participantes y su frecuencia de
uso.

e MLU: Sirve, principalmente, para determinar la longitud
media de los enunciados. También proporciona el nimero
total de enunciados y morfemas en un archivo.

e COMBO: Busca datos para combinaciones especificas de
palabras o cadenas de caracteres.

e MORtable: Crea tablas de frecuencia sobre aspectos
morfoldgicos.

e VOCD (VOCabulary Diversity): Proporciona la medida de
diversidad léxica identificada como D.

3.2.1.3.SPSSyR

A través del programa SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences), se realizan analisis cuantitativos que permiten interpretar los
datos con arreglo a su significacién y validez estadisticas, llevar a cabo
comparaciones intra- e intergrupales y generalizar los resultados. En
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funcién de la categoria pragmatica objeto de estudio, se tendra que
aplicar un tipo de analisis estadistico u otro (véase Larson-Hall, 2010;
Lowie y Seton, 2012). En propuestas de investigacion como esta, es
posible efectuar contrastes para dos o mas muestras, test chi-cuadrado,
analisis de correlacion entre variables estadisticas, analisis de regresion
multiple, analisis de la varianza (ANOVA), analisis multivariantes de la
varianza (MANOVA), etc.

Muchas de las técnicas anteriores y de otro tipo (prueba t, U-Mann-
Whitney, ANOVA, MANOVA, test post hoc, etc.) han sido aplicadas sobre
los datos proporcionados por el programa CLAN en anadlisis como los que
llevan a cabo Melzi y King (2003) o Aravena y Hugo (2016). En general,
los métodos multifactoriales (pruebas de regresion multiple, ANOVA,
analisis de conglomerados, etc.) suelen ser Utiles para el anélisis de este
tipo de datos (Laakso y Smith, 2007; Scott y Fisher, 2009).

Por dUltimo, los analisis estadisticos pueden ser asimismo
efectuados (o completados) con el programa informatico R, que es libre,
gratuito y con cédigo fuente de libre acceso (para el andlisis de datos
linglisticos y sus posibilidades de visualizacién a través de R, véase
Levshina, 2015).

3.3. Convenciones de transcripcion

De acuerdo con los intereses especificos de las investigaciones que
se derivaran de esta propuesta, se prevé elaborar un etiquetario propio
que sea compatible con el formato CHAT para la transcripcion y
codificacién de los datos orales recogidos. No obstante, algunas pautas
compartidas con otros proyectos concebidos en el marco de TalkBank son
las que se explican detalladamente en Fernandez-Urquiza y Gallardo Padls
(2015), donde las autoras se refieren, entre otras cuestiones, a las
siguientes: denominacién unificada de archivos, lineas de cabecera, lineas
principales, marcadores en el nivel de la palabra, habla ininteligible,
transcripcion dudosa, material sin transcribir, turnos sin habla, elementos
suprasegmentales del habla, fendémenos intraturno (reinicios y
repeticiones) o fendmenos interturno (como los distintos tipos de
interrupciones).
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4. PLAN DE EJECUCION

Todo proyecto de investigacion responde a una secuencia definida
de tareas previstas para su ejecucion que son distribuidas
temporalmente. Volviendo al ejemplo que nos sirve para ilustrar la
presente propuesta, nos centramos, a continuacidn, en la secuencia de
tareas que haria posible alcanzar los objetivos planteados.

Tarea 1: Seleccion muestral y recoleccién de los datos orales. Esta
tarea consistira en la recogida de las muestras orales procedentes de
nifilos diagnosticados con TEA grado 1, de un lado, y con DTL, de otro.
Para la seleccion de los participantes, tendran que determinarse unos
criterios de inclusidn; por ejemplo, que presenten parametros
sociolingliisticos equiparables (origen étnico y geografico, extraccion
social, lengua materna, edad, género, etc.). Ademas, sera preciso verificar
que los hablantes cuentan con un diagnostico clinico de TEA grado 1. Una
vez seleccionada la muestra, tras obtener el consentimiento informado de
las familias o tutores legales, en caso de que los participantes sean
menores de edad, se procedera a la realizacion de las grabaciones
audiovisuales. A partir de un apoyo grafico inspirado en el material En la
mente (Monfort y Monfort, 2002), se provocara la interaccién oral de los
hablantes con TEA grado 1. Este mismo material ha sido utilizado con
anterioridad en nifios diagnosticados SA y en un grupo control (Rodriguez
Mufioz, 2014a). Las vifetas de las que consta se configuran a partir de
contenidos pragmaticos diversos; por ejemplo, pueden suscitar el uso de
expresiones metafdricas, movilizar un doble sentido, representar un acto
de habla indirecto, reproducir una secuencia narrativa que permita
valorar el nivel de cohesion y coherencia textuales, etc. (Figura 1). Al
mismo tiempo, el material recogido serd empleado para el analisis
conversacional (— tarea 6), pues, a través del discurso oral
semiestructurado que se espera obtener por medio del apoyo gréfico,
podrdn examinarse categorias interaccionales como el indice de
participacidon conversacional, la agilidad de turno, la fluidez en la toma de
turno, la produccidon de gestos y expresiones faciales, o el uso
comunicativo de la mirada, entre otras.
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FIGURA 1
Ldmina del apoyo grafico empleado para provocar la interaccién oral

Nota: Tomado de Rodriguez Mufioz (2014a)

Tarea 2: Creacion de un sistema de codificacién complementario a
CHAT. Una tarea previa a la transcripcion de los datos orales consistira en
la elaboracion de un sistema de cédigos complementario a CHAT. Para
ello, habra que desarrollar un formato estandarizado compatible con el
software CLAN. En el marco del corpus Koiné se han generado cddigos
compatibles con CHAT que podrian servir de referencia; asimismo,
contamos con la adaptacién llevada a cabo por Fernandez-Urquiza y
Gallardo Pauls (2015) para el corpus PerLA.

Tarea 3: Transcripcién, etiquetado y volcado de los materiales al
ASDBank/TalkBank. La transcripcién de los materiales audiovisuales en
formato CHAT conllevara, paralelamente, la revision y la aplicacion del
etiquetario creado en la tarea anterior. Mas tarde, se procedera al volcado
de las transcripciones y de los archivos sonoros/audiovisuales asociados
a estas al ASDBank/TalkBank. A partir de ese momento, los datos estaran
en acceso abierto, por lo que podran ser libremente consultados.
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Tarea 4: Evaluacién de las habilidades pragmdticas de los
participantes con TEA grado 1. La evaluacion de las producciones orales
de los nifios con TEA grado 1 a partir del Protocolo rapido de evaluacion
pragmatica (revisado) (PREP-R) (Fernandez-Urquiza et al., 2015)
permitira identificar los déficits pragmaticos especificos que se
manifiestan en las areas enunciativa, textual e interactiva. La evaluacion
es, por tanto, un paso previo a la realizacion de analisis lingliisticos que
permitan precisar en qué sentido se encuentra alterada cada categoria
pragmatica (— tarea 6).

Tarea 5: Realizacion del andlisis automatizado de las
transcripciones. Se aprovechara la posibilidad de llevar a cabo el analisis
automatizado de las transcripciones orales recogidas por medio de los
comandos que integra el programa CLAN a partir de los datos transcritos
en formato CHAT.

Tarea 6: Realizacion de andlisis lingiiisticos conducentes a la
descripcidn del perfil pragmdtico de los participantes con TEA grado 1. A
partir de las muestras transcritas, se efectuaran analisis de los fendmenos
pragmaticos que resulten de interés. Con esta finalidad, se combinaran el
enfoque cualitativo y el cuantitativo; en el segundo caso, se recurrira a los
paquetes estadisticos SPSS y R. De este modo, sera posible caracterizar
el perfil pragmatico de los nifios con TEA grado 1, que, ademas, podra
compararse con el de otros hablantes (véase, por ejemplo, Rodriguez
Mufioz, 2013c, 2015c). Estos resultados habran de ponerse en relacion
con los alcanzados en otras investigaciones lingliisticas, integrando los
hallazgos procedentes de otras disciplinas y dialogando con ellos.

Tarea 7: Revision de los materiales empleados en el contexto clinico
para la intervencion pragmdtica en hablantes con TEA grado 1. Con
caracter previo al disefio de un programa pragmatico propio, sera
necesario revisar los materiales que son empleados en el contexto clinico
para la intervencion en habilidades pragmaticas en sujetos con TEA grado
1. Esta tarea cuenta con un precedente (Rodriguez Mufioz, aop), que se
tomara como punto de partida para ampliar la revision.

Tarea 8: Disefio de un programa de intervenciéon pragmdtica
destinado a alumnos con TEA grado 1. La tarea con la que culmina este
plan de investigacién consistird en el disefio de un programa que
incorpore estrategias de intervencién pragmatica en el aula. Esta ultima
tarea, que ocupara buena parte del periodo de ejecucion del proyecto,
permitird poner la linglistica clinica al servicié de la linglistica educativa,
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pues la descripcion del lenguaje peculiar a la que se dirige aquella
desemboca en la justificacion de estrategias previstas para ser aplicadas
en el aula, de manera especial pero no exclusiva por el profesorado de
Audicidn y Lenguaje, y Pedagogia Terapéutica.

5. ALGUNOS RESULTADOS PREVIOS: EL SINDROME DE ASPERGER COMO
EJEMPLO

Basandonos en el ejemplo del que nos hemos servido para armar

esta propuesta, se recogen a continuacion algunas de las investigaciones
gue nos han permitido darles cauce a algunos de los objetivos enunciados
mas arriba:

1.

Investigaciones en las que se atiende a los déficits pragmaticos en el
discurso oral de adultos diagnosticados con SA y a su conciencia
pragmatica (Rodriguez Mufioz, 2009; Rodriguez Mufioz, 2012).

Evaluacién pragmatica de nifios con SA (Rodriguez Murfioz, 2013a,
2015c) y de su comportamiento comunicativo paraverbal y no verbal
(Rodriguez Mufioz, 2013b).

Analisis de categorias pragmaticas concretas: Elementos de enlace y
expresiones modales (Rodriguez Mufioz, 2014b), patron pausativo
(Rodriguez Mufioz, 2015a), interrupciones y solapamientos
(Rodriguez Mufioz, 2015b), superestructura de la secuencia narrativa
oral (Rodriguez Mufioz, 2016), principio de cooperacion
conversacional (Rodriguez Mufioz, 2019), indice de participacién en la
interaccion oral (Rodriguez Mufioz y Mufioz Hernandez, 2020), etc.

Analisis lingliisticos de caracter mas general: El perfil disarmdnico
gramatica/pragmatica en nifios con SA (Rodriguez Mufoz, 2017) o el
valor pragmatico del Iéxico en la base del déficit comunicativo en el
SA (Rodriguez Mufioz, 2022).

Revision de materiales utilizados en el contexto de intervencion clinica
para la ensefianza de una lengua extranjera (Rodriguez Mufioz, aop).

Analisis de propuestas formativas propias: A partir del proyecto
subvencionado por la Asociacién Sevillana de Sindrome de Asperger
(ASSA) titulado Dindmicas y estrategias comunicativas para
profesionales en sindrome de Asperger (Rodriguez Mufioz, 2009, dir.),
se han presentado los resultados de las experiencias formativas
vinculadas a este en distintas publicaciones (Ridao y Rodriguez
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Mufioz, 2011; Rodriguez Mufioz, 2011; Rodriguez Mufioz y Ridao,
2011).

Como se ha sefialado, la Unica contribucién en espariol existente
hasta la fecha en el ASDBank/TalkBank es la parte del corpus PerLA
aportada por Rodriguez Mufioz. Esta denominacién se debe a su
vinculacién al proyecto I+D+i Ampliacién y adaptacién del corpus PerLA
de datos clinicos en el marco del proyecto internacional
CHILDES/TalkBank: perfiles pragmdticos y propuestas de intervencion
(FFI2012-39325-C03-01), desarrollado entre 2013y 2016, y dirigido por
la Dra. Gallardo Pauls. Aparte de este corpus, en Rodriguez Mufioz
(2014a) se reproducen las mismas interacciones orales, pero transcritas
en ortografia ordinaria, siguiendo las convenciones del grupo Val.Es.Co.
Esta simbologia fue la que se aplicd inicialmente al transcribir los
materiales orales que componen los siete volimenes con los que cuenta
el corpus PerLA, coordinado por la ya mencionada Dra. Gallardo Palls en
el seno del grupo de investigacion en Neurolinguistica y Lingistica Clinica
de la Universitat de Valéncia
(https://www.uv.es/perla/CorpusPerla.htm).

6. A MODO DE CONCLUSION

Los resultados que se deriven de esta propuesta de investigacion
permitirdn aumentar los conocimientos acerca del perfil pragmatico de
los nifios diagnosticados con TEA grado 1, lo que indudablemente
repercutird en dotar de una mayor precision los procesos de deteccion de
casos que presenten dicha condicién neurodivergente. Al mismo tiempo,
las estrategias didacticas integradas en el programa de intervencion
pragmatica que se disefiara sobre la base de los déficits identificados a
partir de la evaluacion pragmatica y de los analisis linguisticos realizados
—y completados, como es obvio, con la evidencia cientifica
preexistente— sera el beneficio Ultimo en el que desemboque la cadena
de logros alcanzados durante el proceso investigador.

El progreso en el conocimiento cientifico sobre el TEA y su
subsiguiente transferencia social pasan por analizar materiales reales de
intervencidn clinica (véase Rodriguez Mufioz, aop). Los previsibles logros
no solo resultan interesantes desde una perspectiva descriptiva, pues,
como se viene sefialando, daran lugar a estrategias didacticas destinadas
a la mejora de las habilidades pragmaticas de los alumnos que presenten
esta condicidon neurodivergente. En concreto, trataran de cubrir la
demanda de materiales especificos destinados al alumnado de habla
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hispana con TEA grado 1 por parte de los docentes, que se veran
asimismo favorecidos. Con todo, pese a que algunos de los materiales de
intervencidn estan avalados por su efectividad en el contexto terapéutico,
tanto estos recursos como los programas y las estrategias que ya existen
0 que podran generarse a partir de propuestas como la que aqui se ha
desarrollado habran de ser validados empiricamente.

Por otra parte, con este proyecto se pretende contribuir a la
retroalimentacién de disciplinas cercanas como la lingtistica clinica y la
lingliistica educativa, objetivo que ha sido manifestado en ocasiones
anteriores (Rodriguez Mufioz, 2015d, 2020). Asimismo, en el IV Congreso
Internacional sobre la Ensefianza de la Gramatica, celebrado en la
Universidad de Valencia (25 a 27 de enero de 2023), se organizé un
simposio sobre didactica de los trastornos del lenguaje, coordinado por
la Dra. Moreno Campos (Universitat Jaume I), en el que se insistid en esta
necesaria conexion disciplinar. A proposito de la interdisciplinariedad, nos
resulta de gran interés incorporar en nuestras investigaciones los
resultados provenientes de las realizadas desde otros prismas, como los
que transitan la neurolingliistica, la psicolingliistica y, en general, las
ciencias cognitivas. Esto nos permitira llegar a conclusiones mas
completas sobre las posibles coincidencias o discrepancias (en otros
términos, obtener evidencia convergente-discriminante) que puedan
observarse al comparar los resultados alcanzados desde la lingliistica con
los aportados por otras disciplinas. Por citar un ejemplo, en relacidn con
el déficit de idiomaticidad presente en personas con SA, hemos tratado de
establecer vinculos entre los planteamientos que recoge, desde un punto
de vista psicolinglistico, la hipdtesis de configuracion formulada por
Cristina Cacciari y Patrizia Tabossi, la teoria sentido-texto de Igor Mel’cuk
y la teoria neurolingliistica de la infraconectividad (véase Rodriguez
Mufioz, 2022).

En sintesis, los resultados que puedan dimanar de propuestas como
esta buscan dirigir los analisis descriptivos de la lingliistica de orientacion
clinica hacia la lingtiistica educativa, cuyo eje de transferencia central es
el disefio de estrategias didacticas, programas de intervencion y
materiales pensados para que sean empleados por el docente con el
alumnado que presenta alguna disfuncién comunicativa. En este contexto,
empezamos a reivindicar un lugar propio, pero al mismo tiempo
compartido con otras disciplinas, para la didactica de los trastornos del
lenguaje, en el que nos parece fundamental generar sinergias para
conseguir mejores resultados.
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1. INTRODUCCION

El estudio de la morfologia desde un punto de vista psicolinglistico
no es novedoso. Al contrario, existe una innumerable cantidad de estudios
sobre morfologia desde hace muchas décadas. Por ejemplo, en los afios
50 del siglo pasado, Berko (1958) cred el denominado Wug test, en el que
los participantes tenian que generar el plural de distintas pseudopalabras
con el apoyo de dibujos: un wug, dos wugs... (para una actualizacién en
castellano, véase Lazaro et al. 2013, 2014). Con anterioridad a este
trabajo experimental, ya se habian analizado aspectos relacionados con
la adquisicion de la morfologia mediante observacién y analisis del habla
espontanea, lo que sigue realizandose en nuestros dias tanto por la gran
cantidad de informacién que arroja como por el alto valor ecolégico de lo
observado (para una revisidn, véase Behrens, 2008).

Los resultados de las investigaciones realizadas han sido claros a la
hora de mostrar que los nifios con trastornos del lenguaje tienen
dificultades en la adquisicidon de la morfologia. En este sentido, la mayor
parte de los estudios se han centrado en la morfologia flexiva, es decir,
aquella que especificamente se relaciona con la gramatica, la jerarquia y
el orden entre las palabras. Por ejemplo, estudios como el de Leonard et
al. (2003) han mostrado que los nifios con trastornos del desarrollo del
lenguaje realizan peor que los nifios con desarrollo tipico una tarea como
la de complecidn de oraciones con verbos en pasado o participios de voz
pasiva en inglés. Estos resultados, en consonancia con otros como el de
Calder et al. (2022), que hallan dificultades también en morfologia flexiva
nominal, avalan que el desarrollo morfosintactico es un marcador claro de
trastorno del lenguaje. Por este motivo, no es de extrafiar que, en tareas
como la repeticidn de oraciones, es decir, en tareas en las que se evalla
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principalmente el componente morfosintactico del lenguaje, los datos
muestren recurrentemente mejores resultados en los nifios con desarrollo
tipico que en los nifios con trastorno del lenguaje (para una revision
sistematica, véase Rujas et al., 2022).

Un aspecto importante en relacién con la morfologia es que la
evidencia que relaciona su desarrollo, tipico o atipico, con los trastornos
del lenguaje no se cifie Unicamente al nivel flexivo, sino que también la
morfologia derivativa ha sido objeto de numerosa investigacién, si bien
desde época mas reciente. La morfologia derivativa no tiene un caracter
morfosintactico, sino que, por el contrario, se relaciona con el nivel Iéxico
y semantico, pues, mediante la concatenaciéon de prefijos, sufijos y
lexemas a otros lexemas, se generan nuevas palabras. En castellano,
lengua ciertamente rica desde el punto de vista derivativo (Varela, 1993),
parece natural que tenga gran importancia el conocimiento de los
procedimientos de creacién de nuevas palabras para el desarrollo
lingliistico. Este conocimiento es el que ha venido a denominarse
conciencia morfoldgica, por analogia al mas conocido de conciencia
fonoldgica. Apel (2014) definié la conciencia morfolégica como la
habilidad para reconocer, comprender y usar morfemas de forma tal que
se puedan entender o crear nuevas palabras. Por ejemplo, para generar
por primera vez y para entender la recientemente acufiada palabra
“futbolero”, el hablante tiene que entender tanto la base “fitbol” como el
significado que aporta el sufijo “-ero”, seleccionado frente a otros como
“-ura”, “-0s0” o “-eza”, por ejemplo, que, con seguridad, no hubieran
generado el significado deseado.

Como antes dijimos, la investigacién que relaciona los niveles de
conciencia morfoldgica con el desarrollo del lenguaje es amplia y no
especifica de una sola lengua, sino que, por el contrario, se cuenta ya con
datos de numerosas lenguas. Por ejemplo, en inglés, Levesque y Deacon
(2002) evaluaron a casi 200 nifos en su estudio longitudinal en tercer y
cuarto curso. Administraron a los nifios una amplia bateria de pruebas
mientras eran evaluados en conciencia morfoldgica, conciencia
fonoldgica y nivel de vocabulario. Los resultados mostraron que los
niveles de conciencia morfoldgica en tercero eran buenos predictores de
la decodificacion morfoldgica observada en esos mismos nifios en cuarto,
independientemente de las otras dos variables (la conciencia fonoldgica
y el vocabulario). Estos resultados se interpretaron como evidencia de
que la conciencia morfoldgica es una habilidad metalingiiistica esencial
para los estudiantes de entre 8 y 9 afios, pues provee un conocimiento
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estructural de las palabras. Dicho conocimiento facilitaria, a su vez, la
lectura de palabras con una estructura morfoldgica compleja que, como
sabemos, representan un porcentaje muy elevado del Iéxico.

En francés, Casalis et al. (2004) estudiaron el rendimiento de
distintas tareas de conciencia morfoldgica de nifios con dislexia y nifios
igualados tanto por edad como por habilidad lectora. El rendimiento de
los nifios con dislexia fue mas bajo en todas las tareas cuando se
compararon con los nifios de similar edad. Sin embargo, cuando se
compararon con los nifios igualados por habilidad lectora, tan solo
realizaron peor las tareas de segmentacién, probablemente por las
dificultades fonoldgicas que tenian, lo que hacia mas dificil esta tarea.
Estos resultados se interpretaron como evidencia de que el desarrollo
morfoldgico en los nifios con dislexia evoluciona tardiamente, pero no de
forma cualitativamente distinta, en relacion con los nifios normolectores.
Casalis et al. (2004) defendieron que algunas de las dificultades
observadas en tareas morfoldgicas se debian realmente a alteraciones
fonoldgicas, lo que los llevd a plantear que la morfologia derivativa podria
ser empleada de modo estratégico para sortear, en alguna medida, las
dificultades lectoras de los nifios con dislexia (para una opinion similar,
véase Burani et al., 2008; Schmalz et al., 2013).

En espafiol, Lazaro et al. (2020) mostraron que los resultados
obtenidos por los nifios de entre 8 y 10 afios que participaron en las
tareas de conciencia morfoldgica derivativa de su estudio correlacionaban
positiva y significativamente con los datos referidos al nivel de
vocabulario y de comprension lectora. Estos resultados avalan
experimentalmente la estrecha relacion que se defiende en el plano
tedrico entre conciencia morfoldgica derivativa y nivel de vocabulario por
un lado, considerando la naturaleza léxica de la derivacion, y entre la
conciencia morfoldgica y las destrezas lectoras por otro lado; lo que
justifica inicialmente la intervencion directa sobre la conciencia
morfoldgica para mejorar las habilidades lectoras. En espafiol, estudios
previos como los de Rueda y Medina (2018) habian encontrado resultados
coherentes con los ahora presentados.

La evidencia cientifica no se limita a lo arriba sefialado, sino que va
mas alld. No solamente contamos con datos sélidos que nos permiten
relacionar conciencia morfoldégica con habilidades lectoras, sino que
contamos con datos que indican que, en efecto, el trabajo en conciencia
morfolégica mejora el rendimiento en distintas tareas y habilidades
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linglisticas. Por ejemplo, Good et al. (2015) observaron en 16 nifios (6
nifias) con trastornos del lenguaje que su entrenamiento en conciencia
morfoldgica desarrollado durante 10 semanas (20 sesiones) aumentaba
el nivel de vocabulario y las habilidades relacionadas con el deletreo.
Ademas, esta mejoria se observaba incluso en estimulos que no se habian
entrenado, es decir, se producia cierta generalizacion del aprendizaje.
Estos resultados llevaron a las autoras a concluir que el entrenamiento en
conciencia morfolégica mejora el aprendizaje lector y las habilidades
lingliisticas de los nifios con trastornos del lenguaje. Una conclusion
similar a esta fue ya planteada por Carlisle (2010) tras una revision de 16
trabajos de investigacién en los que se entrenaba a los participantes en
conciencia morfolégica para observar su efecto en otras habilidades
lingliisticas. No obstante, en esta revision, la autora observé también que
se trataba de un &rea emergente en la que era necesario seguir
investigando para tener mayor solidez a la hora, por ejemplo, de
determinar qué instruccion es mas efectiva. En los afios transcurridos
desde la revision de Carlisle (2010), se han publicado nuevas
investigaciones que han ido avanzando en nuestro conocimiento sobre
como impacta el entrenamiento en conciencia morfoldgica en otras
habilidades lingliisticas. No obstante, no existe un procedimiento
estandar que pueda servir como guia a los educadores y clinicos. Es
necesario extraer ideas de los diversos trabajos publicados para poder
generar un procedimiento propio y trabajar del modo mas eficaz posible
en conciencia morfologica. Algunas preguntas que seria de gran utilidad
responder para realizar protocolos de intervencion son las siguientes:
¢cuantas sesiones y cuanto tiempo se necesitan para mejorar
significativamente los niveles de conciencia morfoldgica y, ademas, otras
habilidades lingliisticas?, ¢qué tareas de conciencia morfolégica son mas
eficaces?, ¢qué caracteristicas deben tener los estimulos que empleemos,
ya sean palabras, pseudopalabras, oraciones etc.?

Como hemos indicado, la evidencia avala el entrenamiento en
conciencia morfoldgica para el desarrollo de las habilidades lingliisticas
en personas con trastornos del lenguaje oral o escrito (Traficante, 2012),
pero ¢como debe llevarse a cabo? Existen multiples posibilidades
potencialmente Utiles. Pueden utilizarse palabras o pseudopalabras, por
ejemplo, derivacion mediante prefijacion o sufijacion, también
composicidn; pueden utilizarse oraciones en las que se deban completar
huecos, o cartas en las que deban encontrarse morfemas similares...
Ademas, pueden presentarse de manera oral o escrita (o de ambas

EDITORIAL WANCEULEN -123-



VERONICA MORENO CAMPOS Y FRANCISCO J. RODRIGUEZ MUNOZ (COORDS.)

formas), pueden hacerse tareas de juicio, composiciéon o descomposicion,
o de produccibn como completamiento, generacion de palabras
inventadas, analogias... (véase Deacon et al., 2008). En definitiva, son
innumerables las actividades posibles. A continuacion, presentamos
algunas de las muchas tareas y juegos que pueden llevarse a cabo y que
han sido defendidas por sus autores en distintas publicaciones.

2. INTERVENCION EN CONCIENCIA MORFOLOGICA

Arnbak y Elbro (2000) llevaron a cabo su intervencion en conciencia
morfoldgica con 33 nifios con dislexia. El programa fue desarrollado
durante 36 sesiones de 15 minutos cada una, mas otros 25 minutos
adicionales en los que la intervencion se centraba en otros aspectos de la
intervencion en lectura. Dado que el danés es una lengua germanica, la
composicién es un procedimiento de generacion de nuevas palabras muy
usual, motivo por el que los autores propusieron distintas tareas con este
tipo de palabras. Por ejemplo, propusieron palabras como “abrelatas” y
pidieron a los nifios que indicaran qué significa la palabra, después
pidieron que mencionaran las dos palabras “ocultas” en “abrelatas” y
finalmente cambiaron el orden de estas dos palabras para generar una
pseudopalabra (“latasabre”) con la que reflexionar sobre posibles
significados. Esta tarea puede adaptarse muy bien al caso de la
derivacion, que es mas productiva que la composiciéon en las lenguas
romances. Por ejemplo, se puede pedir que indiquen el significado de
“cazador”; después, que sefialen las dos partes que aportan significado
en esta palabra, “caza-” y “-dor”; y, finalmente, que indiquen otras
palabras que contengan “caza-" o “-dor”. Como indican Arnbak y Elbro
(2000), en este caso podria ser conveniente indicar previamente qué es
un sufijo mediante ejemplos; de modo que la tarea fuese mas accesible.
Asi, otras tareas como la segmentacion de listados de palabras sufijadas
o prefijadas podria realizarse. En este sentido, es interesante el uso de
pseudosufijos, como ocurre en el caso de “interesante”, que no significa
‘que no es -teresante’, sino que la silaba “in-" coincide en su forma con
un prefijo. Otro ejemplo con sufijo seria “cabeza”, donde el final “-eza” no
es sufijo, al contrario de lo que sucede en “dureza”, “fiereza” o
“extrafieza”, por ejemplo.

Otras tareas, muy sencillas, pueden extraerse del trabajo de Lazaro
y Calvo (2013). Por ejemplo, pueden presentarse palabras y sufijos, y los
nifios tendrian que unir con fechas para generar palabras reales. En el
caso de que formaran palabras no existentes (“papeloso”, por ejemplo),
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se podria solicitar generar significados posibles para esta pseudopalabra.
Esta tarea, la de generar significados para pseudopalabras, es decir,
definir pseudopalabras en las que hay una base y un sufijo existente, ha
sido usada en espariol también por Lazaro et al. (2021), con resultados
interesantes.

Otra tarea empleada sobre conciencia morfolégica es la de
proponer pseudopalabras derivadas a partir de ejemplos previos. En
particular, una manera de hacer operativo este planteamiento es la que
plantean Gorgen et al. (2021). Estos autores presentaron oraciones en
las que siempre aparecia una pseudopalabra y, acto seqguido, pedian a los
nifos que derivaran esa pseudopalabra para que tuviera sentido en otra
oracién. Por ejemplo, lefan la oraciéon “Me gusta comer plegues” y
después debian completar la oracién “La tienda que vende plegues se
llama... (plegueria)”. Esta tarea puede realizarse con palabras en lugar de
con pseudopalabras, lo que supondria una menor dificultad para los
nifios. Manolitsis et al. (2017) realizaron distintas pruebas de conciencia
morfoldgica en relacién con la derivacion, la flexién y la composicion, vy,
entre ellas, incluyeron una que precisamente consistia en dar una palabra
base a los nifios y pedirles que completaran una oracion haciendo uso de
esa palabra. Por ejemplo, se les daba la palabra “granja” y tenian que
completar la oracion “Mi padre es... (granjero)”.

La tarea anterior, ya sea con palabras o con pseudopalabras, fue
empleada también en el estudio de Colé et al. (2018), quienes afiadieron
otra en la que los nifios tenian que juzgar si dos palabras pertenecian a la
misma familia o no. Debe tenerse en cuenta que las palabras de una
familia tienen relaciones mas o menos transparentes, de modo que es mas
facil determinar que “futbol-futbolista” pertenecen a la misma familia
(pues se trata de dos palabras relacionadas semanticamente de modo
muy transparente) que “guante-guantera” o, incluso, “azul-azulejo”
(donde la relacién semantica es opaca y solo algunas personas podran
percatarse de ella). La relacion semantica entre palabras relacionadas
morfolégicamente ha generado un amplio nimero de investigaciones,
aunque no nos detendremos en este aspecto ahora. Puede decirse, eso si,
que es posible utilizar en esta tarea palabras solapadas ortograficamente,
pero no morfoléogicamente (como en el ejemplo “mar-martes” o “casta-
castafio”) con el objetivo de hacer mas dificil |la tarea, dado que el mero
solapamiento ortografico (o fonoldgico, si se hace oralmente) no es una
pista suficiente para determinar si los pares de palabras pertenecen o no
a la misma familia.
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Una tarea que ha sido habitualmente empleada, sobre todo en el
ambito de la investigacién en conciencia morfoldgica, es la de resolver
analogias. Las personas tienen que verbalizar una palabra basandose en
el patron previo (por ejemplo, “carne” es a “carniceria” como “pescado”
es a...). Como hicieran Kirby et al. (2012) en inglés o De Freitas et al.
(2018) en portugués, la tarea puede realizarse para evaluar e intervenir
en la derivacién, como en el ejemplo anterior, o para evaluar e intervenir
en la flexion (como en “saltd es a saltar como besé es a...”).

Ademas de todas las anteriores tareas, existen muchas otras que
pueden disefiarse con un poco de creatividad por parte de los terapeutas
o educadores. En este sentido, Lazaro et al. (2021) publicaron unos
materiales que, en cierta medida, adaptaban juegos clasicos de
entretenimiento al entrenamiento en conciencia morfoldgica. Para esta
labor, se empleaban cartas y dados, elementos de facil manipulacion y
adaptacion por parte de los profesionales. Uno de los juegos disponibles
consistia en poner en cada cara de los dados un sufijo, de tal forma que,
al tirar los dados, aparecian ciertos sufijos; con un tiempo limite, los
participantes debian generar tantas palabras como fuera posible con esos
sufijos especificos. Tras varias rondas de juego, ganaba el que mas
palabras hubiera generado. Esta dinamica, como muchas otras, pueden
realizarse con dados y cartas preparadas para entrenar en conciencia
morfoldgica. El formato dindmico y entretenido que permiten los juegos
es, ademas, muy recomendable para el entrenamiento en las habilidades
morfoldgicas, por lo que los objetos de caracter manipulativo, como las
cartas, los dados o cualquier otro artilugio, pueden ser de gran interés.

La evidencia, ademas, empieza a mostrar resultados favorables de
la aplicacién de programas de intervencion en esta area. Un ejemplo de
intervencién en conciencia morfolégica en espafiol es la propuesta de
Acosta et al. (2021). Estos autores plantearon una intervencién de 40
sesiones de 15 minutos en la escuela (dentro y fuera del aula ordinaria,
tanto con un grupo grande como con grupos reducidos) donde se llevaba
a cabo un programa de estimulacion de las habilidades morfoldgicas
flexivas, derivativas y de composicion de palabras en un formato ludico
mediante técnicas de modelado y facilitaciones semanticas. Este
programa mostrd que las habilidades morfoldgicas mejoraban en todos
los participantes, pero fue muy marcado en los nifios con trastorno del
desarrollo del lenguaje, que mostraron un beneficio mayor atribuible a
esta intervencion.
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3. CONCLUSIONES

La investigacion cientifica centrada en el desarrollo de las
habilidades lingiiisticas, y morfoldgicas en particular, tiene ya una larga
tradicién. La evidencia general muestra que los nifios con trastornos del
lenguaje realizan peor las tareas morfoldgicas que los nifios igualados por
edad cronoldgica. Por este motivo, se puede defender que la intervencion
explicita en habilidades morfoldgicas puede redundar en una mejora del
rendimiento lingiistico de los nifios. Existen multiples tareas encaminadas
tanto a evaluar como a intervenir en la conciencia y el procesamiento
morfoldgicos, aunque no existen datos que muestren que unas u otras
tareas sean mas efectivas, lo que debe tenerse en cuenta a la hora de
generar sesiones de intervencidn. En cualquier caso, aunque convendria
que la evidencia cientifica fuera todavia mas exhaustiva, si contamos con
datos suficientes que nos permiten avalar el entrenamiento en conciencia
morfoldgica con objeto de desarrollar las habilidades linguisticas, orales
y escritas, de las personas con trastornos del lenguaje.
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Necesidades didacticas especificas en la ensefianza de la
lengua espaiola en alumnado con trastorno por déficit
de atencidn y/o hiperactividad y en alumnado con
trastorno del espectro autista

Verdnica Moreno Campos®
Universitat Jaume |

1. INTRODUCCION

El alumnado con las dificultades linglisticas que se presentan en
este capitulo tiene en comin que su diagnostico se realiza por via
conductual, es decir, que es la identificacién de sintomas compatibles la
que motiva la busqueda del diagnostico. Todavia no se dispone en el
panorama de la evaluacidn clinica de pruebas objetivas que sean capaces
de medir y discriminar las habilidades y dificultades linglisticas para
poder proporcionar un perfil comunicativo especifico que se identifique
de manera objetiva con uno de estos trastornos.

Esta dificultad para la identificacion de estos trastornos provoca
que, en muchos casos, los sintomas puedan pasar inadvertidos en los
primeros afios de la escolarizaciéon y sea el fracaso escolar el que
determine la busqueda de un diagndstico explicativo. De hecho, si se
toman como referencia los datos aportados por el Ministerio de Educacién
y Formacion Profesional del curso 2018-2019, se pasa de un 52 % de
alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA, en adelante)
matriculado en Educacion Primaria a un 27 % en Educacién Secundaria
(Confederaciéon Autismo Espafia, 2020). De acuerdo con los datos
aportados por el informe FAROS (Roca et al., 2010), el porcentaje de
fracaso escolar en Educacion primaria del alumnado con trastorno por
déficit de atencion y/o hiperactividad (TDAH, en adelante) se estima en
torno al 10 %, y en Educacién Secundaria se incrementa hasta el 25 %.

" Este trabajo se asocia al proyecto “Ensenyar a aprendre llengiies amb tecnologia educativa: de la didactica a la
tecnodidactica” (18G002-766), financiado por la Universitat Jaume I.
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Dado que la identificacion de este tipo de trastornos es de indole
conductual, la labor del profesorado como agente de deteccidn cobra una
gran importancia. Tal y como se sefiala en el Libro blanco de la atencién
temprana, en la escuela se producen interacciones diferentes a las del
contexto familiar no solo por el entorno, sino también por el cambio de
interlocutores (igual-adulto) y por la variedad de roles exigidos en el
intercambio comunicativo (Federacion Estatal de Asociaciones de
Profesionales de Atencidn Temprana, 2005). Una deteccion precoz de las
necesidades del alumnado con dificultades en el lenguaje facilitaria el
diagndstico de estas, con el posterior reconocimiento de las medidas de
atencién educativa que cabria considerar y la consiguiente minimizacién
de efectos sobre el desempefio escolar (Sampedro-Tobdn et al., 2013).
Estas medidas de atencién educativa necesariamente remiten a
adaptaciones didacticas especificas en la forma de transmitir o solicitar la
informacidn en el aula de acuerdo con las necesidades del alumnado. Para
ello, es esencial que los profesionales de la educacion reciban una
formacion sobre la caracterizacion lingliistica de estos trastornos
incidiendo, sobre todo, en las necesidades didacticas que conviene tener
en cuenta a la hora de plantear la docencia. Este sera el objetivo que guie
los siguientes apartados: ofrecer una caracterizacién de las conductas
lingliisticas del alumnado con trastorno TEA y/o TDAH para explicar qué
adaptaciones didacticas precisarian en el entorno escolar.

2. ALUMNADO CON TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION Y/O
HIPERACTIVIDAD

;Qué prevalencia tiene el TDAH en nuestras aulas?

Segln Diez Suarez y Magallén Recalde (2020), el TDAH es el
trastorno del neurodesarrollo mas frecuente en nifios y adolescentes, con
una prevalencia mundial en torno al 5-10 %. Estos autores destacan la
proporcion 1:8 de varones afectados debido a que los sintomas en las
mujeres pasan mas desapercibidos. Si atendemos a estudios realizados
en nuestro pais, se observa que la prevalencia se encuentra dentro de la
franja marcada por el estudio global. Catala et al. (2012) realizaron una
revision entre alumnado de Educacién Primaria y Secundaria (n: 13000)
para concluir que la tasa de prevalencia de alumnado con diagnéstico era
de 6,8. Otro estudio que tomd como referencia al alumnado de Educacion
Infantil realizd un analisis de las caracteristicas presentadas por el
alumnado de 4 a 6 afios que podian ser compatibles con un posterior
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diagnodstico de TDAH mostroé una probable incidencia en 5,4 nifios de cada
100 (Cerrillo-Urbina et al., 2018). Tomando en cuenta la incidencia
acumulada de los estudios mencionados, se podria concluir que
encontraremos unaincidencia de 1,5/25 con este trastorno por aula (para
el calculo hemos considerado 2 unidades del mismo nivel educativo con
una matriculacion de 25 personas).

Como ya se ha comentado, el diagndstico precoz de este trastorno
supone un reto para la comunidad educativa, quien en muchos casos no
se encuentra preparada para reconocer los sintomas del TDAH. El estudio
de Soutullo et al., (2013) cuantificé el conocimiento existente en la
poblacidn general sobre el TDAH para concluir que tan solo un 4 % de la
muestra (n: 770) era capaz de reconocer las caracteristicas del trastorno.
Este estudio forma parte de la primera fase del informe PANDAH (Feaadah,
2016), donde se sefiala que la deteccion en Primaria oscila entre los 8-10
afios y en Secundaria se produce entre los 11-13 afios. Si consideramos
los estudios que afirman que los sintomas del TDAH se manifiestan ya
entre los 3y los 5 afios (Kaplan y Adesman, 2011) y contrastamos la edad
con la que se produce el diagnostico, entonces comprenderemos cuan
dificil puede resultar para el alumnado con TDAH la escolaridad durante
los 5 cursos sin reconocimiento ni adaptacidn a sus necesidades
educativas.

¢Qué caracteristicas presenta el alumnado con TDAH?

Segun el manual diagndstico DSM 5-TR (APA, 2022) la
caracterizacion conductual se clasifica seglin los sintomas remitan a un
trastorno atencional con base en la dificultad para mantener la atencién
(TDA), o con dificultades relacionadas con la hiperactividad (TDAH). A su
vez, cada caracteristica se evalta en funcién de si su recurrencia es leve,
moderada o severa. Para que se produzca el diagnéstico, se deben
mantener al menos 6 sintomas durante 6 meses y debe existir un grado
de interferencia negativo con actividades académicas o sociales:

TABLA 1
Caracteristicas diagndsticas del alumnado con TDAH

A. Subtipo atencional

(a) Amenudo no presta atencién suficiente a los detalles o incurre en errores por
descuido en las tareas escolares, en el trabajo o en otras actividades.
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(b) A menudo tiene dificultades para mantener la atencién en tareas o en
actividades ludicas.

(c) A menudo parece no escuchar cuando se le habla directamente.

(d) Amenudo no sigue instrucciones y no finaliza tareas escolares, encargos, u
obligaciones en el centro de trabajo.

(e) Amenudo tiene dificultades para organizar tareas y actividades.

(f) Amenudo evita, le disgusta o es renuente en cuanto a dedicarse a tareas que
requieren un esfuerzo mental sostenido.

(g) Amenudo extravia objetos necesarios para tareas o actividades.

(h) Amenudo se distrae facilmente por estimulos irrelevantes.

(i) Amenudo es descuidado en las actividades diarias.

B. Subtipo de hiperactividad e impulsividad

(a) Amenudo mueve en exceso manos o pies, 0 se remueve en su asiento.

(b) A menudo abandona su asiento en la clase o en otras situaciones en que se
espera que permanezca sentado.

(c) A menudo corre o salta excesivamente en situaciones en que es inapropiado
hacerlo.

(d) A menudo tiene dificultades para jugar o dedicarse tranquilamente a
actividades de ocio.

(e) A menudo “esta en marcha" o suele actuar como si tuviera un motor.
(f)Amenudo habla en exceso.

(g)Amenudo precipita respuestas antes de haber sido completadas las preguntas.
(h) Amenudo tiene dificultades para guardar tumo.

(i) Amenudo interrumpe o se inmiscuye en las actividades de otros.

Estas manifestaciones conductuales, que se entrelazan con
caracteristicas propias del desarrollo y aprendizaje del lenguaje en los
nifios y las nifias es la que dificulta la identificacion del trastorno, pues
supone saber determinar cuando una conducta es evolutiva y cuando se
trata de un desorden funcional. Moreno Osella (2017), siguiendo a Palacio
et al., (2009), Rojas et al.,, (2011), Garcia-Garrido (2013), propone
algunas caracteristicas que se observan en alumnos de Educacién Infantil
y Primaria y que son propias del entorno escolar, como las siguientes:

o Dificultades en el desarrollo grafico: problemas en el
reconocimiento de la figura humana a través del dibujo
o Dificultades para el aprendizaje de colores, nimeros y letras.
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o Preferencia por juego poco simbdlico e individualizado.
Tendencia a desmontar objetos o destruirlos.

¢ Retraso en la adquisicion del lenguaje

e Retraso en el desarrollo de la motricidad fina

o Dificultad para seguir directrices o realizar tareas grupales.

o Lapsos de atencion breves y fluctuantes.

o Baja tolerancia a la frustracion.

cQué necesidades diddcticas especificas precisa el alumnado con
TDAH en relacion con la ensefianza y el aprendizaje de la lengua
espafiola?

Si analizamos las dificultades sefialadas para el alumnado con TDAH
en el apartado anterior se pueden sefialar varias areas donde se precisa
la adopcion de medidas especificas de apoyo educativo en relacion con el
aprendizaje de la lengua:

1. Acciones dirigidas al refuerzo atencional: Este alumnado presenta
dificultades en la atencidn selectiva (capacidad de centrar su atencion
en un Unico estimulo) y la atencidon sostenida (capacidad de centrar su
atencion durante el tiempo necesario para recibir una instruccién o
realizar una accion), (Belmar et al., 2013). Debido a estas dificultades,
este alumnado presenta conductas de facil distraccidn, por lo que se
deben preparar situaciones de aprendizaje que demanden tareas
centradas en un Unico objetivo para favorecer tanto la comprension
como la respuesta educativa de los nifios y las nifias con TDAH.

En tareas de flujo de conocimiento como, por ejemplo, las lluvias de
ideas, conviene proporcionar un esquema visual a modo de resumen
al finalizar la actividad para evitar que la dispersion de datos
aportados distraiga a nuestro alumnado del objetivo competencial. Del
mismo modo, conviene tener en cuenta que la realizacion de tareas
grupales favorece la desconexién debido a la necesaria interaccién del
alumnado con TDAH con sus iguales y a la posibilidad de descargar el
peso de la tarea sobre otras personas. Es por ello por lo que, en
Educacién Infantil, se recomienda un seguimiento individualizado del
desempefio en tareas grupales como talleres, asi como la realizacién
individualizada de estas propuestas para asegurar la aprehension de
los contenidos. En el caso de Educacion Primaria se recomienda el uso
de los listados o checklists como herramienta para la
autocomprobacion de tareas o el uso de marcadores formales para
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facilitar la identificacion de la informacion relevante (por ejemplo, el
uso de negrita para diferenciar las instrucciones de la tarea de la
explicacion genérica de la actividad).

En pruebas de evaluacién, ya en educacién primaria, se recomienda
adaptar el nimero de preguntas a la capacidad atencional de cada
nifio o nifia. Si el objetivo de un examen es el de comprobar los
conocimientos adquiridos, entonces no habra problema en realizar
esta prueba de manera escalonada durante, por ejemplo, dos dias,
para no perjudicar la actuacién del alumnado. Ademas, dado que el
alumnado con TDAH presenta dificultades para la atencién sostenida,
se recomienda en todos los casos proporcionar un tiempo de
descanso (preferentemente activo) tras una actividad de esfuerzo
cognitivo. Por ejemplo, una recompensa a la finalizacidn de los talleres
propuestos en infantil o a la finalizacidon de un examen podria ser el
disponer de 5 minutos de esparcimiento en el patio escolar.

Acciones dirigidas a la optimizacion de la memoria de trabajo: Una vez
que se presta la atencion debida a un aprendizaje, este pasa a la
memoria de trabajo, donde se identifica la informacidn relevante y se
almacena en forma de aprendizaje. Si la primera fase atencional no se
produce, no se pasa a este nivel. Pero no solo es necesaria la
capacidad de atencién, pues en la memoria de trabajo se identifica el
problema para discriminar qué informacién es importante para la
realizacién de un objetivo y cudl no lo es.

Se ha encontrado que el alumnado con TDAH procesa como relevante
la informacién secundaria (Gallardo y Moreno, 2014), complicando asi
la comprensién de los contenidos curriculares. Ademas de la
recomendacién compartida con el apartado atencional acerca del
sefialado de informacion principal frente a la secundaria, se
recomienda asimismo combinar las explicaciones teoricas con
aplicaciones practicas de indole experimental. En este sentido, las
propuestas habituales propias de la Educacién Infantil donde se
combinan varias areas de conocimiento favorecen la aplicacion
competencial de los aprendizajes, por lo que la recomendacién para el
disefio de situaciones de aprendizaje en Educacidén Primaria pasaria
por primar actividades donde el alumnado pueda aplicar a la practica
cotidiana los aprendizajes. Por ejemplo, en el caso de |la ensefianza de
lengua espafiola se podria practicar la tipologia de palabras con su
aplicacion a los diferentes usos tomando como referencia la
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funcionalidad en el discurso: asi, los adjetivos pueden utilizarse para
describir acciones, situaciones, personas u objetos, pero no para
denotar posesion. En la medida en que el alumnado con TDAH pueda
comprender la finalidad y la aplicabilidad de los aprendizajes, mas
probabilidad habra de que sea capaz de identificar qué informacion
debe activar para dar respuesta a las demandas educativas.

Acciones dirigidas a la concrecidn de los aprendizajes: Se ha sefialado
un déficit en el alumnado con TDAH en relacién con la capacidad de
abstraccién. Aunque este déficit se habia vinculado previamente con
problemas relacionados con la llamada teoria de la mente (Asidin
Rubio et al., 2013, Garcia y Roman, 2021), otros estudios afirman que
los nifios con y sin TDAH no presentan diferencias en la capacidad para
atribuir estados mentales a los demas (Coelho et al., 2023), por lo que
en este capitulo dejaremos de lado la posible interrelacién de la TM
con el TDAH hasta disponer de mas evidencias.

El aprendizaje de los componentes lingliisticos se basa en la
explicitacidn de las reglas gramaticales y funcionales de las relaciones
entre los elementos que permiten la comunicacidn. Nos encontramos
ante aprendizajes eminentemente abstractos y, en la mayoria de los
casos, arbitrarios, pues es imposible explicar la relacién entre los
rasgos pertinentes que componen un fonema, su sonido y el grafema
al que se ha asociado. La abstraccién inherente a los saberes
linglisticos explica que el alumnado con TDAH presente retraso en el
desarrollo y el aprendizaje de la lengua espafiola. Ante esta dificultad
se recomienda disefar situaciones de aprendizaje donde se parta del
uso linglistico del propio alumnado. Por ejemplo, un analisis meta
reflexivo de actuaciones conversacionales habituales en las
interacciones segun su grupo de edad. Si tomamos como ejemplo los
elementos que intervienen en la comunicacidn, el alumnado tanto de
educacion infantil como de primaria sera capaz de reconocer los roles
de emisor, receptor, el canal y el mensaje en cualquier situacion
cotidiana que se haya producido en la escuela. Este aprendizaje
experiencial permite que el alumnado reconozca la funcionalidad
comunicativa en su propia actuacion conversacional sin necesidad de
recurrir a esquemas memoristicos que reproducen una situacién
interactiva desde una perspectiva ajena al emisor 'y
descontextualizada de la funcidon comunicativa.
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Son varios los autores que abogan por un cambio en el enfoque
didactico de la ensefianza de la gramatica (Rodriguez Gonzalo, 2012,
Uso Viciedo, 2014, Folgado, 2022). A pesar de que en los estudios
sefialados no se aborda la perspectiva de la didactica especifica en los
trastornos del lenguaje, es evidente que este enfoque presenta un
efecto facilitador sobre la funcionalidad del lenguaje en tanto que una
mayor experiencialidad se corresponde con una mejora en la
comprensién de las relaciones linglisticas, tal y como demostré el
estudio de Moreno-Campos y Rodriguez-Mufioz (2023) mediante el
uso de la robética educativa para explicitar las relaciones semanticas
en alumnado de educacién infantil.

Las dificultades sefialadas por la bibliografia del alumnado con TDAH
a la hora de establecer la relacion entre grafema-fonema (conciencia
fonoldgica) o la relacion cantidad-nimero se explican, de nuevo, por
la ausencia en la motivacion de la correspondencia. Que la forma “2”
se corresponda con una cantidad formada por dos unidades presenta
la misma arbitrariedad que el sonido /k/ se represente a través de los
grafemas <qu, c o k>. Una propuesta didactica que pueda relacionar
de manera visual el sonido asociado a un grafema (por ejemplo,
representar el grafema <s> mediante el cuerpo de una serpiente,
quien a su vez produce un sonido sibilante fricativo) puede ayudar a
la relacidon entre forma y sonido. La corporeizacién de aprendizajes es
un enfoque que deberia guiar los aprendizajes desde Educacion
Infantil, pero también seria beneficiosa su adopciéon en Educacion
Primaria para, por un lado, disefiar situaciones de aprendizaje con
facilitadores para el alumnado con necesidades didacticas especificas
y, por otro, para incorporar una metodologia que ensefie a pensar en
las relaciones lingliisticas para mejorar el uso del lenguaje.

3. ALUMNADO CON TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA
;Qué prevalencia tiene el TEA en nuestras aulas?

Segln los datos proporcionados por el CDC (Centers for Disease
Control and Prevention), la red de seguimiento de la incidencia del TEA en
Estados unidos, la prevalencia del TEA no cesa de aumentar en cada
recuento bianual. Si en 2016 se estimaba una prevalencia de 1/54, en
2018 pas6 a 1/44 y en 2020 (Ultimo recuento publicado) fue de 1/36
casos. Con una prevalencia combinada de 23 sobre 1000 nifios. En
Europa existe un consorcio de 20 instituciones de diferentes paises para
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estudiar la prevalencia del trastorno denominado ASDEU (Autism
Spectrum Disorders in Europe). Hasta el momento los datos de
prevalencia que se han obtenido presentan un margen de variacion
amplio, pues van desde una prevalencia combinada de 4,4 hasta 19,7
casos por cada 1000 nifios. Se ha fijado una media de prevalenciaen 12,2
por 1000, lo que equivale a una incidencia de 1/89 casos. Respecto a los
datos de poblacion espafiola de ese mismo estudio, donde se valord la
prevalencia en la poblacion infantil de Guipulzcoa de entre 7 y 9 afios, se
ha estimado una prevalencia en torno al 0,7 % (Reviriego-Rodrigo et al.,
2021).

Tomando en cuenta la incidencia acumulada de los estudios
mencionados, se podria concluir que encontraremos una incidencia de
1,5/25 con este trastorno por aula (para el calculo hemos considerado 2
unidades del mismo nivel educativo con una matriculacién de 25
personas).

Siguiendo a Alcantud et al. (2016), se pueden sefialar varias causas
para explicar este aumento en la prevalencia en TEA:

a) Las politicas de sensibilizacidn: Son actuaciones, bien organizadas
por el marco institucional, bien por la red asociativa, que persiguen
el objetivo de ampliar el conocimiento de las caracteristicas de las
personas con este trastorno a la poblacion general.

b) Cambios en los criterios diagndsticos: A pesar de que el trastorno
del espectro autista representa una categoria propia dentro del
manual DSM 5 (APA, 2022) la comorbilidad posibilita que se realice
una sustitucion de diagndstico y, con ello, se incremente la
prevalencia.

c) Practicas de detecciéon y diagnostico: No solo se espera el
diagndstico por parte de los profesionales sanitarios, sino que los
docentes de los primeros afios de escolarizacion deben estar
formados para identificar los signos de alerta que puede presentar
el alumnado. Este conocimiento sobre las caracteristicas del
trastorno facilitaria la deteccién temprana del mismo y la
adaptacién escolar a sus necesidades educativas.

Todas estas causas conllevan el aumento de la incidencia en TEA,
pues un mayor conocimiento sobre el trastorno facilita la identificacion de
sus rasgos caracteristicos. Varios estudios han sefialado la falta de
conocimientos especificos sobre las necesidades de las personas con TEA
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por parte de profesionales que trabajan directamente con este colectivo
(Rojas et al., 2019, Fuster-Rico et al., 2023), por lo que cabe incidir en
una mayor accion formativa tanto en el ambito universitario como en el
asistencial. Una mayor incidencia conlleva, también, a una respuesta en
la politica y la atencidn educativa para atender las necesidades de estos
casos, como por ejemplo las propuestas de las aulas de Comunicacion y
Lenguaje de la Comunidad Valenciana, las aulas TEA de la Comunidad de
Madrid o las aulas Abiertas de Castilla-la Mancha. A pesar de no ser un
referente en cuanto inclusién se refiere, cabe destacar que su creacion
surgié ante la necesidad de dar respuesta a la escolarizacién combinada
de este alumnado.

¢cQué caracteristicas presenta el alumnado con TEA?

Segun el manual diagnéstico DSM 5-TR (APA, 2022), para poder
diagnosticar un trastorno del espectro autista es necesaria la presencia
de los sintomas desde edades tempranas y que estos provoquen
dificultades a la persona para llevar a cabo conductas sociales, cognitivas
o del dmbito escolar, sin estar asociadas a un trastorno del desarrollo
intelectual. Los sintomas se diferencian segun afecten a la comunicacién
0 se manifiesten con unos patrones restringidos en el ambito motor y en
el cognitivo:

TABLA 2
Caracteristicas diagndsticas del alumnado con TEA

A. Déficits persistentes en comunicacion e interaccién social

a) Déficits en reciprocidad socioemocional: Rango de comportamientos que, por
ejemplo, van desde mostrar acercamientos sociales inusuales y problemas para
mantener el intercambio de turnos en las conversaciones a una disposicién
reducida por compartir intereses, emociones y afectos a dificultades manifiestas
para iniciar lainteraccion social (rol de emisor) o responderaella (rol de receptor).

b) Déficits en conductas comunicativas no verbales usadas en la interaccion
social: Rango de comportamientos que, por ejemplo, van desde mostrar
dificultad para comprender conductas comunicativas no verbales, a anomalias en
el establecimiento o mantenimiento del contacto visual y el lenguaje corporal
hasta mostrar una falta total de expresividad emocional o de comunicacién no
verbal.
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c) Déficits para desarrollar, mantener y comprender relaciones:
Comportamientos que van, por ejemplo, desde dificultades para ajustar la
conducta verbal en diferentes contextos sociales a dificultades para compartir
juegos sociales hasta una ausencia, aparente, de interés por mantener una
conversacion con otras personas.

B. Patrones repetitivos y restringidos de conductas, actividades e
intereses

a) Movimientos motores, uso de objetos o habla estereotipados o repetitivos:
Por ejemplo, los movimientos motores estereotipados simples, la alineacién de
objetos, el volteo a objetos, la presencia de ecolalia o la produccion de frases
repetidas y/o descontextualizadas.

b) Insistencia en la igualdad, adherencia inflexible a rutinas o patrones de
comportamiento verbal y no verbal ritualizado: Se refiere al malestar extremo
que sienten estas personas ante pequefios cambios debido a la existencia de
patrones cognitivos rigidos que les crean la necesidad de sequir siempre el
mismo camino o comer siempre lo mismo, por ejemplo.

¢) Intereses altamente restringidos, obsesivos, que son anormales por su
intensidad o su foco: Por ejemplo, estas personas suelen manifestar un apego
0 una preocupacidn excesivos con objetos inusuales, y presentan intereses
excesivamente especializados y/o perseverantes.

d) Hiper- o hiporreactividad sensorial o interés inusual en aspectos
sensoriales del entorno: Es comin que las personas con TEA manifiesten una
respuesta adversa a sonidos o texturas especificas, por lo que pueden tener
problemas de alimentacion, y sienten fascinacidn por las luces o los objetos que
giran.

Estas manifestaciones se han de valorar en funcion de una escala
de severidad que toma en consideracién el grado de interferencia de los
sintomas presentados en relacion con el comportamiento social y
comunicativo de la persona.

A pesar de que existe una gran heterogeneidad en la manifestacion
de las caracteristicas asociadas al TEA, varios estudios coinciden en
sefialar conductas comunes de este alumnado en las aulas escolares
(Alcantud Marin, 2003, Rangel, 2017, Cano Zufiiga, 2019, Cobo-Yera y
Belda-Torrijos, 2022):
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¢ Limitada capacidad de atencidn

o Interés por temas restringidos

o Dificultades de comprension del lenguaje

o Dificultades de expresion: problemas para adecuar la forma
linglistica al uso comunicativo.

e Retraso en el desarrollo del lenguaje oral

e Uso de vocabulario altamente especializado (profundidad de
vocabulario)

o Dificultades gramaticales relacionadas con la concordancia,
las categorias gramaticales

e Poca adaptabilidad al cambio de paradigma: voluntad de
perseveracién en una conducta guiada por reglas propias.

o Baja tolerancia a la frustracion.

¢Qué necesidades diddcticas especificas precisa el alumnado con TEA
en relacion con la ensefianza y el aprendizaje de la lengua espafiola?

Si analizamos las dificultades sefialadas para el alumnado con TEA
en el apartado anterior se pueden sefialar varias areas donde se precisa
la adopcidn de medidas especificas de apoyo educativo en relacién con el
aprendizaje de la lengua:

1. Acciones dirigidas a la adecuacion del contexto de trabajo en el aula: El
alumnado con TEA presenta preferencia por ciertas tematicas que
pueden no estar relacionadas con los contenidos curriculares que se
han de impartir en la escuela. Por este motivo, es posible que el
alumnado se muestre poco interesado y preste poca atencion a la
explicacion docente. Si, por el contrario, el contenido curricular
coincide con una tematica de su interés, entonces habrd que tomar
medidas de contencion discursiva para que este alumnado logre actuar
como receptor en una situacién de intercambio de informacién. Se
recomienda que las actividades que se vayan a realizar en el aula se
presenten al alumnado al comienzo de la sesion de clase. De este
modo, el alumnado TEA podra anticipar cuando ha de participar como
sujeto agente y cuadndo ha de permanecer en el papel de recepcién de
la informacién. Asimismo, se recomienda que cada actividad incluya
unas instrucciones ordenadas segun las acciones que impliquen con la
finalidad de que el alumnado pueda conocer en qué nivel de desarrollo
de la actividad se encuentra, y cuando finalizara. Con independencia
de que las instrucciones se proporcionen de manera auditiva, para este
alumnado resulta necesario el acompafiamiento instruccional
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mediante imagenes o a través del lenguaje escrito para facilitar su
consulta. Ante alumnado con problemas atencionales se debe tener en
cuenta que las instrucciones orales son momentaneas, mientras que el
registro mediante lenguaje escrito (o visual) es informacidn
permanente.

Para ayudar al alumnado TEA con la baja tolerancia a la frustracion,
se recomienda disefiar actividades de complejidad gradual adecuadas
para el nivel de desarrollo linglistico que presenta cada caso. Seria
deseable que las actividades individuales incluyeran la posibilidad de
realizar una autoevaluacién para que sea el propio alumno o alumna
quien constatara sus aciertos o errores. De este modo, la informacién
sobre la adecuacidén o no de la respuesta al enunciado la autogestiona
el propio usuario, y, aunque después se precise la explicacion
razonada del docente, en primera instancia se permite al alumnado
realizar una autogestion de la actuacién educativa.

2. Acciones dirigidas a la mejora de la comprension lingliistica: El
alumnado con TEA suele presentar un retraso en el desarrollo del
lenguaje. Este retraso provoca que el sistema receptivo se encuentre
mas alterado que el expresivo (Hudry et al., 2010), siendo necesario
adoptar una serie de medidas didacticas para garantizar que el
alumnado con TEA pueda seguir el ritmo docente. Ademas de
proporcionar materiales que complementen a la informacion
transmitida por via oral, es recomendable disefar actividades donde
las instrucciones presenten un refuerzo visual, que dependiendo del
nivel linglistico del alumnado se realizara en forma de imagenes, de
pictogramas o de lenguaje escrito.

La transmision de la informacion debe hacerse con un lenguaje claro
que evite las ambigliedades y las frases subordinadas, tanto en
lenguaje oral como en lenguaje escrito. En Educacion Primaria, si se
hace uso de oraciones subordinadas, se recomienda explicitar la
relacion entre antecedente y nexo o los elementos anaféricos o
cataféricos con un patron visual (Aguiar-Aguiar et al., 2020). La
utilizacion de patrones visuales organizados por colores y que
adopten una estructura repetida también facilita la comprensién de
las actividades escolares (por ejemplo, una actividad de comprension
lectora tiene un marco de color rojo mientras que una actividad de
expresién escrita tiene un marco verde).
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La gramatica visual de Leborg (2004) reproduce las relaciones entre
los componentes lingliisticos mediante figuras geométricas, lo que
podria ser util para que el alumnado TEA pudiera extrapolar esa
informacidn al uso lingtistico. En la busqueda bibliografica realizada
no se han encontrado evidencias de su uso en poblacién TEA, debido
seguramente a que la gramatica visual requiere un aprendizaje
especifico de los elementos que la componen. En todo caso, cuanto
mayor sea la posibilidad de experimentacién y relacién de los
aprendizajes lingiiisticos con el uso del lenguaje, mayor sera la
probabilidad de éxito en la comprensiéon (Moreno-Campos et al.,
2020).

3. Acciones dirigidas a la mejora de la capacidad expresiva del lenguaje:
El desarrollo del lenguaje se sustenta sobre la funcién expresiva y la
necesidad de comunicar necesidades y deseos. En el alumnado con
TEA, sin embargo, no encontraremos esa necesidad de compartir
experiencias ni opiniones al no comprender la funcionalidad misma de
la produccion del lenguaje (Martos Pérez, 2012). Por este motivo, una
de las cuestiones fundamentales sera hacer comprender al alumnado
con TEA que la produccién linguistica sirve para transmitir
informacidn, si bien esta interaccion puede tener una base fonica (el
lenguaje oral) o visual (imagenes o pictogramas). El uso de
pictogramas es un elemento facilitador, puesto que permite visualizar
la relacion entre referente y referido, dado que la vinculacion entre
significante y significado tiene un caracter arbitrario. Por este motivo,
las intervenciones que se planifiquen con alumnado TEA deben ser
funcionales, es decir, deben tener una finalidad comunicativa que
repercuta en el propio alumnado de manera que este comprenda que,
si quiere obtener un beneficio X, debe producir una secuencia de
comunicacién. Por ejemplo, si un alumno o alumna con TEA desea
jugar con un coche, entonces debe articular la produccion fonica de
coche, o seleccionar la imagen correspondiente y entregarsela a su
interlocutor, quien le recompensara con el juguete deseado.

En el alumnado con TEA se encuentra una preferencia por la
produccion de estructuras repetitivas que pueden interferir con el
contenido del lenguaje que se ha relacionado con una resistencia a
cambiar de tema durante los intercambios conversacionales (Boucher,
2012). En este sentido, conviene explicar que la conversacion se basa
en un intercambio de informacién donde tanto emisor como receptor
deben relacionar sus discursos y entrenar al alumnado con TEA en dos
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sentidos: a) realizando actividades de escucha activa hacia el emisor
y b) practicando la produccidn de turnos de habla colaborativos. En el
primer caso se trata de que el alumnado atienda a la informacién
proporcionada por su interlocutor, mientras que en el segundo caso
debe, ademas, producir un mensaje relacionado tematicamente que
contribuya al progreso de la interaccidon comunicativa. La socializacion
no solo supone emitir un mensaje, sino que se ha de estar atento a
todo el contexto comunicativo de la interaccidn, lo que puede producir
un efecto de cansancio del alumnado ante la multitud de estimulos.
Por ello, el uso de las llamadas “tecnologias de la informacion” puede
ser un recurso alternativo para entrenar las capacidades expresivas
de una manera menos exigente (Tarraga-Minguez et al., 2019), puesto
que el usuario tan solo ha de realizar la tarea asociada sin tener que
adecuar su mensaje al contexto conversacional ni tener que responder
a la gestualidad del interlocutor. Fortea et al. (2015) demostraron una
mejora significativa en las capacidades expresivas del alumnado TEA
cuando los docentes introdujeron en el aula sistemas aumentativos
y/o alternativos de comunicacion. Estos sistemas inciden tanto en el
lenguaje expresivo como en el receptivo, y se basan en la
predominancia de la informacién visual sobre la auditiva, por lo que
facilitan la captacion del contenido y su posterior retencién en la
memoria de trabajo. Ademas, en el caso de los sistemas de
comunicacién sin apoyo externo, la persona se comunica por medio
de lenguaje de signos o un sistema bimodal que combina algunas
producciones orales con otras del cdédigo no verbal segin sus
preferencias y madurez expresiva, sin tener que amoldar su
ilocutividad a reglas gramaticales, solo a su finalidad comunicativa.

4. CONSIDERACIONES FINALES

En este capitulo se han sefialado las necesidades didacticas
especificas en la ensefianza de la lengua espafiola en alumnado con
trastorno por déficit de atencién y/o hiperactividad (TDAH) y en alumnado
con trastorno del espectro autista (TEA) partiendo de la caracterizacion
linglistica e incidiendo en la necesidad de una formaciéon docente
especializada que permita a los profesionales de la educacién disefar
situaciones de aprendizaje adecuadas para todo su alumnado.

Resulta esencial que el profesorado conozca las limitaciones y
capacidades de su alumnado con y sin necesidades lingliisticas para
poder evitar el efecto del enmascaramiento negativo (Ferguson, 1996),
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gue tiende a relacionar la competencia comunicativa del alumnado con su
capacidad cognitiva. Este aspecto es vital en el caso del alumnado con
trastorno del lenguaje, pues en determinadas ocasiones sus déficits
expresivos o receptivos se interpretan como carencias atencionales o
cognitivas, lo que se traduce en una minorizaciéon de su competencia
discursiva. El alumnado descrito en este capitulo precisa de adaptaciones
docentes en el sistema linguistico para poder acceder a la informacion
lingliistica en el aula, pero no una adaptacién del nivel de contenidos.

Los y las docentes de Educacién Infantil y Primaria necesitan
identificar cudles son las barreras que impiden el acceso al conocimiento
de sus estudiantes para poder aplicar estrategias especificas que den
respuesta a sus necesidades de aprendizaje. Por este motivo se han
identificado cuéales son las areas lingliisticas mas comprometidas tanto en
TEA como en TDAH y se han proporcionado ejemplos de actuacién con el
objetivo de facilitar la labor docente. Las necesidades identificadas en el
alumnado con TEA y con TDAH corresponden, en su mayoria, a acciones
destinadas a la facilitacion o simplificacion de la informacidn lingiiistica,
pues el procesamiento cognitivo del sistema linguistico es demasiado
complejo para este alumnado: en primer lugar, un emisor debe construir
su discurso expresivo de acuerdo con una ilocutividad previa, unas reglas
gramaticales y un contexto de produccion concreto; mientras el emisor
articula el mensaje, el receptor debe realizar una escucha activa
(atencion) y diferenciar la informacion relevante de la secundaria para
poder, a su vez, producir un turno de habla relacionado con un sistema de
codificacién verbal o no verbal arbitrario.

Reducir la complejidad del sistema linglistico y realizar
adaptaciones sobre los déficits de comunicacién que presenta el
alumnado con TEA y con TDAH facilitara la interacciéon comunicativa en el
aula al tiempo que incidira sobre el autoconcepto de este alumnado y, por
ende, en su calidad de vida.
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1. TECNOLOGIAS DIGITALES: IMPULSANDO LA CIUDADANIA DEL SIGLO
XXI A TRAVES DE LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En los ultimos afos, hemos sido testigos de una progresiva
integracién de las tecnologias digitales (TD) en la vida cotidiana de la
ciudadania. Este fendmeno se ha producido de manera paralela a nuestra
evoluciéon como sociedad, en la cual hemos experimentado un cambio
significativo hacia un entorno cada vez mas tecnologizado y globalizado.
A medida que avanzamos en la Ultima década, hemos sido testigos de
nuevos y notables avances tecnologicos que, a su vez, han generado
cambios estructurales tanto a nivel social como en la configuracién y
apariencia del mercado laboral.

En este momento de constantes transformaciones, resulta evidente
gue una parte de los empleos conocidos hasta ahora se ha visto obligada
a evolucionar, o se encuentra actualmente en proceso de adaptacién, con
el fin de aprovechar las potencialidades que ofrecen las TD. El mercado
laboral se ha visto afectado por estos cambios, lo que implica la necesidad
de adquirir nuevas habilidades y competencias digitales para mantenerse
actualizado y competitivo en el entorno laboral actual.

Es importante destacar que la adopcion de las TD no solo afecta a
los empleos existentes, sino que también da lugar a la aparicion de nuevas
oportunidades laborales que requieren de habilidades especificas en el
ambito digital. Estas nuevas opciones laborales demandan perfiles
profesionales capaces de aprovechar las capacidades y recursos que
brinda la TD, con el objetivo de impulsar la productividad, la innovacién y
el crecimiento en diversos sectores de la economia.
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En este sentido, instituciones como la Comisién Europea, ya en el
ano 2018, definieron la competencia digital como una de las
competencias clave para poder formar parte de la sociedad actual.
Ademas, yendo un paso mas alla, la OCDE, en el mismo afio, apuntd que
disponer de esta competencia era imprescindible para poseer una buena
salud mental en el siglo XXI.

En este contexto es mas que evidente que las instituciones
educativas —independientemente de la etapa— deben incluir las TD en
sus programas y practicas didacticas. La integracion de las TD no solo se
vuelve necesaria para asegurar que el estudiantado adquiera y desarrolle
la competencia digital, sino también para brindar un sélido apoyo en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A) (Vargas-Murillo, 2020).

Dicha integracion de las TD en los procesos de E-A va
estrechamente ligada con el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
El DUA busca proporcionar igualdad de oportunidades de aprendizaje a la
totalidad del estudiantado, independientemente de sus caracteristicas
individuales. La integracion de las TD desde la perspectiva del DUA implica
garantizar que los productos y servicios digitales sean utilizables de
manera segura, auténoma y eficiente por todos los usuarios —esto
abarca tanto el hardware como el software—.

En cuanto al hardware, se han desarrollado ayudas técnicas y
tecnologias de apoyo para mejorar la calidad de vida de las personas y
existen recursos recopilados en portales como TecnoAccesible, Plena
Inclusién y CEAPAT. Y, en cuanto al software, hay que prestar atencidn
para conseguir programas y contenidos digitales que sean perceptibles,
operables, comprensibles y robustos. Esto implica que la informacion y
las funcionalidades sean perceptibles para todos los usuarios, que la
navegacion sea facil, que la informacion sea comprensible y que los
recursos sean compatibles con diferentes entornos y tecnologias de
asistencia (Rubio, 2022).

El rol de los docentes ante dicha infinidad de posibilidades de
acompafiamiento en el proceso de E-A puede implicar, entre otras cosas,
el disefio de materiales y contenidos accesibles y el uso de herramientas
que faciliten el desarrollo de las competencias de los estudiantes.
Relacionando dicha idea con la actualidad educativa, la Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (BOE, 30 de diciembre de 2020), —
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conocida por sus siglas, LOMLOE— hace referencia a la accesibilidad en
sus principios.

En lo referente a la ensefianza de lengua, es necesario tener en
cuenta que este auge tecnoldgico ha repercutido en lo que es uno de los
elementos esenciales del dia a dia del ser humano y una de las
competencias basicas que se deben desarrollar: la comunicacién. Durante
las ultimas décadas, se ha producido un cambio en la forma en que nos
comunicamos (Darwish y Lakhtaria, 2011), por ejemplo, en los medios
que empleamos para ello, la permanencia, el acceso a la informacién y el
tiempo y el espacio en que se puede producir un acto comunicativo. Este
hecho, que supone necesariamente un cambio en el uso de la lengua, debe
reflejarse igualmente en la ensefianza de lengua desde los primeros
niveles y los docentes tienen que hacerse eco de la nueva realidad. A su
vez, la didactica de la lengua debe beneficiarse de las posibilidades
educativas y el sinfin de recursos que proporcionan las nuevas
tecnologias para poder dar respuestas a las necesidades formativas del
alumno del siglo XXI.

En cualquier caso, resulta innegable que, de acuerdo con la
descripcidn de la situacion expuesta, las TD presentan un amplio abanico
de oportunidades para complementar el proceso de E-A. Por consiguiente,
a lo largo de este capitulo se abordard dicha casuistica desde la
perspectiva de los requisitos y posibilidades por parte de los docentes y,
también, desde las oportunidades concretas de aplicacion en el ambito de
la didactica de la lengua.

2. LAS HABILIDADES DOCENTES PARA EL SIGLO XXI: LA COMPETENCIA
DIGITAL Y LOS MODELOS PARA LA INTEGRACION DE LAS TECNOLOGIAS
DIGITALES EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Tal como se podia entrever en la introduccion, la denominada
competencia digital se ha convertido en un requisito indispensable para
el desarrollo personal y profesional de cualquier persona y, en el ambito
educativo, la competencia digital se ha vuelto clave tanto para los
docentes como para los estudiantes. Cuando se habla de competencia
digital se hace referencia a un conjunto de habilidades, conocimientos y
actitudes en relacion con el uso de las TD y que el Marco Europeo de
Competencia Digital para la Ciudadania o DigComp —que actualmente va
por su version 2.2— (Vuorikari et al., 2022) clasifica en cinco areas:
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o Area 1. Informacién y alfabetizacién digital
e Area 2. Comunicacion y colaboracién

o Area 3. Creacion de contenidos digitales

o Area 4. Seguridad

o Area 5. Resolucion de problemas

Aun asi, cabe destacar que los docentes, teniendo en cuenta su rol
profesional, no solamente deben desarrollar dicha competencia digital
genérica para toda la ciudadania, sino que también deben ir un paso mas
allad y adquirir la propia de su profesion: la competencia digital docente. El
mismo organismo europeo también hace una propuesta de marco para el
perfil docente denominado DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017) (Tabla
1).

TABLA 1
Resumen de las dreas de la competencia digital docente segin el marco
DigCompEdu

Area 1. Compromiso profesional

La primera drea se centra en el compromiso profesional de los educadores en
relacién con el uso de las TD con la intencién de coordinarse y comunicarse tanto
con la institucidn, como con los colegas, los estudiantes y el resto de los colectivos
susceptibles de interés en su actuacién profesional. Ademds, también se
considera el uso de las TD con la intencién de desarrollarse como profesional,
tanto individualmente como colectivamente, para el fomento de la innovacién en
su contexto laboral.

Area 2. Recursos digitales

Esta sequnda drea se centra en la amplia variedad de recursos digitales a los que
tienen acceso los docentes para aplicarlos en su aula. Por este motivo se considera
que estos deben desarrollar habilidades para conocer, comprender, identificar,
adaptar y crear recursos digitales de una forma efectiva y que se adecuen a las
necesidades e intereses del estudiantado. Ademds, en esta drea se contemplan
elementos como el uso responsable de los contenidos digitales, teniendo en
cuenta aspectos como los derechos de autor y la propiedad intelectual a la hora
de usar, modificar y compartir dichos contenidos.
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Area 3. Enseiianza y aprendizaje

Esta tercera drea se centra en el uso eficaz y critico de las TD en las diferentes partes
del proceso de E-A. Asi pues, pone el foco en el disefio, la programacién y la
implementacién de las TD en dicho proceso.

Igualmente, en esta drea se focaliza la atencion en el uso de las TD para modificar
el rol del docente, que cambia de uno mds expositivo al de acompafiante, de tal
manera que se centra el proceso de E-A en los estudiantes.

Area 4. Evaluacion y retroalimentacién

En esta cuarta drea se pone la atencién en la integracién de las TD para la
evaluacién y la retroalimentacién en los procesos de E-A con la intencion de
potenciar el proceso y el acompafiamiento al estudiantado. También se contempla
el uso de los datos obtenidos en el proceso de evaluacién para adaptar y adecuar
los procesos de E-A a las necesidades de los estudiantes y a sus condiciones de
aprendizaje.

Area 5. Empoderamiento de los estudiantes

La quinta drea se centra en el estudiante para acompafiarlo en el uso de lasTD con
la intencién de beneficiar su proceso de aprendizaje y promover su compromiso
activo. En este sentido el docente debe promover actividades que exploren temas,
experimenten opciones, comprendan relaciones, generen soluciones creativas y
promuevan que el alumnado encuentre respuesta a los retos planteados.
Ademds, hay que tener en cuenta que las TD facilitan la personalizacion educativa
y permiten al docente adaptarse al nivel de competencia, a los intereses y a las
necesidades de cada estudiante. Al priorizar la accesibilidad, la inclusién y la
diferenciacién, los docentes crean experiencias de aprendizaje atractivas y
enriquecedoras que se adaptan a las diversas necesidades y metas de sus
estudiantes.

Area 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes
Finalmente, la sexta drea se relaciona con el acompafiamiento por parte del
docente en el desarrollo de la competencia digital genérica, concretamente, de
esas cinco dreas mencionadas previamente correspondientes al DigComp.

Desde esta perspectiva, a fin de desarrollar la competencia digital
docente, resulta imperativo que los educadores también adquieran un
conocimiento cabal sobre la eficiente integracién de las TD en los
procesos de E-A. En este contexto, diversos expertos e investigadores han
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formulado enfoques conceptuales destinados a tal objetivo. A
continuacion, se exponen algunos ejemplos destacados.

Uno de los mas conocidos es el denominado TPACK, que considera
que para la adecuada integracién de las TD en los procesos de E-A hay
gue tener en cuenta tres elementos (Koehler et al., 2015):

o El conocimiento tecnoldgico en relacién con la herramienta
tecnoldgica o el recurso que se va a utilizar.

e El conocimiento del contenido que se quiere trabajar.

¢ El conocimiento relativo a la metodologia mas adecuada para
llevar a cabo esta experiencia de E-A.

El modelo considera que es con la confluencia de los tres elementos
gue se pueden desarrollar experiencias de calidad y significativas (Figura

1).

FIGURA 1
Diagrama de la representacién visual del modelo TPACK (Koehler et al., 2015)
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Otro de los modelos que también han cobrado popularidad en la
ultima década es el SAMR, propuesto por Puentedura (2006) con la
intencién de mejorar la integracion de las TD en las experiencias
didacticas. Parte del deseo o la necesidad de mejorar la calidad de los
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procesos de E-A para asegurar un sistema equitativo de promocioén social.
El modelo consta de dos capas y cuatro niveles (Figura 2).

FIGURA 2
Diagrama de la representacidn visual del modelo SAMR (Puentedura, 2006)
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Recientemente, Kimmons et al. (2020) han propuesto un modelo
denominado PICRAT, el cual surge de un anadlisis exhaustivo de las
necesidades, beneficios y limitaciones de los modelos anteriores de
integracién de la tecnologia digital en la ensefianza. El modelo PICRAT se
representa graficamente como una matriz de nueve posibilidades, donde
el eje vertical se compone de las siglas PIC (Pasivo, Interactivo o
Creativo), que reflejan el rol del estudiante, mientras que el eje horizontal
se compone de las siglas RAT (Reemplazar, Amplificar y Transformar), que
representan los efectos del uso de las TIC en la ensefianza. En este
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estudio, también utilizaremos este modelo como referencia para clasificar
el impacto de la implementacién de las TIC en los procesos de E-A (Figura
3).

FIGURA 3
Matriz del modelo PICRAT (Kimmons et al., 2020)
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Estos modelos, tanto el TPACK y el SAMR como el PICRAT, son
herramientas Utiles a la hora de seleccionar y combinar adecuadamente
las TD en los procesos de E-A en el ambito de la lengua. Proporcionan un
marco conceptual que guia a los educadores en la mejora de sus practicas
pedagogicas y fomentan la integracion efectiva de las TD y su impacto
positivo en el desarrollo de habilidades linguisticas. Al comprender los
distintos niveles de uso y los efectos transformadores de las TD, los
profesionales de la educacién pueden tomar decisiones informadas para
optimizar las experiencias de aprendizaje en el area de la lengua, de
manera que se promueva la creatividad, la interaccién y el
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empoderamiento de los estudiantes. Es por ello que a continuacion se
establece un recorrido en profundidad de las posibles opciones de uso de
las tecnologias en el ambito linglistico.

3. LA ENSENANZA DE LA LENGUA MATERNA Y LOS RECURSOS
TECNOLOGICOS

La lengua es una herramienta fundamental en las relaciones entre
el ser humano y el mundo que lo rodea, por lo que no es ajena a los
cambios que se han ido produciendo en la sociedad, entre los cuales se
hallan los avances tecnoldgicos. En consecuencia, la ensefianza de la
lengua debe contemplar también esta nueva realidad y como afecta a su
uso y su aprendizaje. La tecnologia abre nuevas puertas para el desarrollo
de actividades interesantes y motivadoras para el alumnado y, como en el
caso de las demas didacticas especificas, la ensefianza de lengua
espafiola también puede beneficiarse de ello.

Para indagar en lo que supone el uso de la tecnologia en la didactica
de la lengua, se ha optado por establecer una division de acuerdo con los
diferentes niveles de la lengua: fonoldgico, semantico, gramatical y
pragmatico-discursivo. No obstante, conviene destacar que, pese a la
division, el proceso de E-A de estos niveles rara vez se produce de forma
aislada Unicamente, por lo que los diferentes ambitos confluirdn en
determinados puntos, a continuacidn, aunque focalicemos la atencién en
uno de ellos.

3.1. El nivel fonolégico y los recursos tecnoldgicos

La fonologia, igual que la fonética, tiene como objeto de estudio los
elementos fonicos de la lengua, los cuales analiza atendiendo a la funcion
que tienen en el sistema comunicativo (Quilis, 2014). Desde el inicio de su
vida, los bebés ya se comunican, aunque no lo hagan mediante
expresiones linguisticas al principio (Barrachina, 2019). A partir de
entonces, el infante ird desarrollando poco a poco su expresion,
aprendiendo a articular los distintos fonemas y tipos de silabas hasta que,
alrededor de los seis afios, sea capaz de pronunciar correctamente las
silabas mas complejas (Bosch, 2004). Asimismo, durante su formacion,
desarrollara una conciencia fonoldgica que le permitira reflexionar sobre
los segmentos fonoldgicos (Jiménez, 2009), de manera que tomara
conciencia de los componentes sonoros de la lengua y la posibilidad de
manipularlos.
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Pese a que la fonologia y el desarrollo de la competencia fonoldgica
hacen referencia a lo oral, lo cierto es que a menudo es dificil desligarlo
de la lengua escrita e, igualmente, desvincularlo de otros aspectos
linguisticos, como la ortografia, debido a la asociacidn existente entre las
grafias y los fonemas en el espafiol. En consecuencia, habitualmente se
trabaja a la vez que otras competencias y habilidades, como la lectura y
la escritura. De este modo, existen numerosas actividades con las que
trabajar aspectos ligados al ambito de los sonidos linguisticos, ya sea de
forma directa, poniendo el foco en ello, o de forma indirecta, a la vez que
se incide en otras habilidades. En ambos casos la tecnologia incrementa
el nimero de posibles formas de trabajar este nivel de la lengua.

Como indica Fernandez Martin (2019), las canciones pueden ser
una buena herramienta para trabajar la discriminacion de sonidos, por
ejemplo, proporcionando la letra al alumnado y pidiéndole que complete
espacios en blanco con la grafia, silaba o palabra correcta a medida que
la escuchan. Aparte, existen recursos digitales disefiados especificamente
para trabajar este nivel linglistico. De forma similar a la practica de la
lectura en voz alta, tradicionalmente empleada en las aulas, se han
desarrollado herramientas que permiten convertir la lectura en una
experiencia multisensorial al combinar visibn y oido. Entre ellas
encontramos programas como ClaroRead (Rovira et al.,, 2015), que
permite digitalizar cualquier texto y que cada individuo lo escuche a la vez
que lee. De esta manera, el nifio puede ir relacionando sonido y grafia, lo
que le ayudara a corregir errores relacionados tanto con la pronunciacién
como con la escritura. Katamotz (https://katamotz.net/programas/)
también dispone de varios programas mediante los cuales trabajar la
conciencia fonoldgica. Sus propuestas van desde actividades Iudicas
relacionadas con adivinar la letra que falta en una palabra hasta, de
nuevo, la combinacién de voz y texto para escuchar y leer a la vez.
Finalmente, Fonemo Labs (https://www.fonemolabs.com/) pone a
disposicién de los usuarios distintas funciones Utiles para trabajar la
pronunciacién, como el Rimario, que ofrecera términos que rimen en
consonante o en asonante con aquella palabra que busquemos, lo que
puede ayudarnos a focalizar la atencion en determinados sonidos.

3.2. El nivel semantico y los recursos tecnolégicos

De forma general, entendemos el nivel semantico como aquel que
se ocupa del significado de las diferentes unidades de la lengua (Espinal
et al.,, 2020). Como sucede con los demas niveles linglisticos, existen
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multiples enfoques para definir el desarrollo de este y su proceso de
aprendizaje. No obstante, lo que parece indiscutible es que se trata de un
proceso de aprendizaje que, una vez iniciado con la adquisicion de las
primeras palabras por parte del infante, parece no detenerse nunca. Fruto
de sus interacciones con otras personas, como su familia, y su exposicion
constante a la lengua, un nifio empieza a adquirir palabras en sus
primeros afios de vida. Desde ese momento, este nimero se ird ampliando
progresivamente con la incorporacion de nuevos términos, expresiones,
significados diferentes de una palabra que ya se conocia, etc. De esta
forma, las diferentes situaciones comunicativas en las que se encuentre
el individuo irdn contribuyendo a modelar su bagaje Iéxico, pues fijamos
en nuestro vocabulario aquellos términos y conceptos que necesitamos al
ir interactuando con nuestro entorno (Cassany et al., 2008). Esto
convierte el entorno educativo en una pieza fundamental del proceso de
adquisicion de léxico debido a que posibilita la exposicién a diferentes
materias y, por consiguiente, diversas terminologias.

Teniendo en cuenta lo sefialado previamente, para la ensefianza de
vocabulario se debe tener en cuenta que el alumnado no solo desarrolla
su competencia semantica mediante actividades focalizadas
exclusivamente en adquirir nuevos términos, sino que la exposicidon
habitual a una palabra en un contexto también influye en su aprendizaje.
Barrachina (2019) establece tres grupos de palabras en funcién de cdmo
puede llegar a aprenderlas un nifio y su frecuencia de uso: aquellas de uso
habitual, que aprendera sin una ensefianza explicita; aquellas que solo
aprendera mediante un trabajo consciente sobre ellas y que ira utilizando
conforme las interiorice, menos recurrentes; y aquellas que no aprendera
por si solo y cuyo uso es muy limitado. Por lo tanto, la exposicion a la
lengua escrita y oral en diferentes situaciones contribuye al desarrollo
Iéxico. De acuerdo con lo que determina dicho autor, el foco debe ponerse
en el segundo grupo de vocablos y, para ello, existen numerosos recursos
y herramientas en los que el docente se puede apoyar y a los que resulta
mas sencillo y practico recurrir gracias a las tecnologias emergentes.

Una de las herramientas que tradicionalmente se ha considerado un
recurso pedagdgico que contribuye al aprendizaje del léxico es el
diccionario (Alvar Ezquerra, 1982), pues permite al alumnado resolver
dudas sobre el significado de los términos con los que se encuentra.
Gracias a la tecnologia, actualmente, los estudiantes disponen de un
mayor acceso a diferentes clases de diccionarios disponibles en la red —
muchos de ellos actualizados de forma recurrente— y que no siempre
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tienen a su alcance en papel necesariamente. Asi, hoy en dia, ademas de
poder acceder en cuestion de segundos a diccionarios de uso, como el de
la Real Academia Espafiola (RAE), disponible incluso como aplicacion
descargable para teléfonos maviles, pueden encontrar en linea
diccionarios de sinénimos y antonimos, como el que ofrece
WordReference.com a partir de Espasa Calpe (2005); diccionarios con
caracter historico, como el Diccionario del castellano del siglo XV en la
Corona de Aragén (DIiCCA-XV) (Lleal, s.f.), o incluso corpus dedicados a
recopilar muestras de usos de palabras, como el Corpus de referencia del
espafol actual (CREA) (Real Academia Espafiola, s.f.). Esto no solo
permite al alumnado ir mas allad de la mera busqueda de una definicidn,
sino que, ademas, proporciona al docente la oportunidad de plantear
diversas actividades con estos recursos. A modo de ejemplo, el corpus
CREA podria servir al profesor para extraer ejemplos de uso real de
aquellos términos que considere problematicos para sus discentes o
sobre los que quiera incidir para trabajar con ellos, pues no podemos
olvidar que adquirir un vocablo no se limita a conocer su existencia o
comprender su definicidn, sino que también es necesario manipularlo y
emplearlo (Barrachina, 2019). Con los casos que ofrecen estos recursos,
se puede trabajar también en el desarrollo de estrategias para la
comprensidn que vayan mas alla de la blsqueda de una definicién, como
basarse en el contexto que rodea a la palabra y relacionarla con otros
términos e ideas para tratar de deducir su significado. Asimismo, la
posibilidad de recurrir a bancos de imagenes que ofrece Internet también
puede facilitar la fijacion de un concepto en el lexicdn del alumnado al
permitir encontrar una representacién visual de determinadas realidades.

Aparte, en los ultimos afos han surgido multiples estudios acerca
del uso robots como soporte para el desarrollo de la competencia
lingliistica en distintos idiomas, en lo que se conoce como robot-assisted
language learning (RALL) y que se basa en la interaccion entre el robot y
el humano. Varios de estos estudios se centran en el aprendizaje de
vocabulario y, aunque gran parte de ellos pone el foco en la adquisicién
de segundas lenguas, se constata el potencial de este recurso, también,
para la mejora de los conocimientos de la lengua materna (Lee y Lee,
2022). A menudo, la interaccion con esta clase de recursos tecnoldgicos
implica la exposicion a términos que pueden resultar desconocidos al
infante de forma contextualizada y, también, motivadora. Ademas, existen
aplicaciones disponibles para los dispositivos mdviles que acercan a la
realidad del siglo XXI, marcada por la tecnologia, juegos ya conocidos por
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muchos que pueden ser empleados para trabajar aspectos |éxicos de
forma ludica. Son muchos los juegos basados en formar palabras
combinando distintas letras o en adivinarlas, inspirados en el tradicional
crucigrama. Entre dichas aplicaciones, encontramos, por ejemplo, Word
of Wonders (Fugo Games, s.f.) o Apalabrados (Etermax, 2011). Sanchis
Amat (2019), recoge algunas aplicaciones para Educacion Infantil y
Primara, algunas de las cuales contienen actividades relacionadas tanto
con el vocabulario como con el trabajo sobre otros niveles linglisticos,
como el gramatical, integradas en practicas pensadas para el desarrollo
de la lectoescritura. Asi, por ejemplo, se menciona Mi libro magico
(https://milibromagico.com.mx/app/), que incorpora tareas como
vincular términos con imagenes relacionadas.

3.3. El nivel gramatical y los recursos tecnoldgicos

Atendiendo al Marco comun europeo de referencia para las lenguas
(Consejo de Europa, 2001/2002), englobaremos dentro de Ia
competencia gramatical lo que atafie tanto a la morfologia, que se centra
en la estructura interna de las palabras, como a la sintaxis, que pone el
foco en la relacidn que se establece entre las palabras y construcciones.
A medida que el infante interactlia con otros hablantes empieza a conocer
palabras y a desarrollar unos conocimientos basicos sobre su uso, de
manera que no llega al aula de Educacidn Primaria sin saber nada de
gramatica pese a que no haya sido instruido de forma explicita en las
reglas gramaticales. Para ampliar su dominio gramatical, autores como
Martin Vegas (2018) defienden que la instruccién formal debe ir un paso
mas alld y pasar por la reflexién sobre ella para aprender. Este paso es
necesario para ampliar el conocimiento gramatical de un nifio que, sin que
nadie le expliqgue detenidamente reglas gramaticales como Ia
concordancia entre nombre y articulo, aprende a aplicar correctamente
muchas de ellas.

Una vez mas, este nivel de la lengua lo podemos trabajar en el aula
con actividades focalizadas exclusivamente en él y en la reflexién
gramatical o como parte de otras tareas de mayor magnitud, que
impliquen otras destrezas y habilidades. En ambos casos es posible
introducir la tecnologia en mayor o menor medida. Marti Climent y Garcia
Vidal (2021) incorporan el uso del video para plantear un proyecto
focalizado en la reflexidn gramatical. En él, se seleccionan distintos
aspectos gramaticales y se elaboran capsulas audiovisuales que tratan
estos temas para ponerlas a disponibilidad de todos. Asi, no solo se
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trabaja en comprender dichos conceptos, también se trabaja en su
transmision. Martinez Pérez (2017) plantea la grabacién de una entrevista
como tarea final a la que preceden distintas actividades ligadas al analisis
de cuestiones gramaticales, como tiempos y personas verbales y ciertas
construcciones, y de distintos géneros discursivos. Con la creacion y
grabacion de la entrevista, ponen en practica algunos de los aspectos
gramaticales tratados.

Ademas del video, la existencia de plataformas que permiten
generar actividades interactivas y de caracter lidico también puede ser
una forma de desarrollar nuevas propuestas que traten de despertar la
motivacién del discente. Por ejemplo, se puede emplear el formato del
escape room virtual o candados virtuales, disponibles actualmente en
plataformas como Genial.ly, para proponer retos que el alumnado deba
superar. Asi, tras haber trabajado cuestiones de concordancia entre
sujeto y verbo, podemos proponerles actuar como detectives para tratar
de detectar errores de concordancia en distintas frases para escapar de
un lugar o tratar de abrir una caja misteriosa. Aparte, nuevamente, existen
herramientas especificamente disefiadas como soporte para la mejora del
conocimiento gramatical, como Onoma, desarrollado por Molino de Ideas
(https://www.onoma.es/conjuga-verbo.html). Se trata de un conjugador
de verbos que tiene una peculiaridad que puede resultar util en el aula:
ademas de conjugar aquellos verbos reconocidos por la norma, permite
crear verbos nuevos. Esto puede servir para llevar a cabo alguna actividad
mediante la cual reflexionar acerca de las desinencias verbales a partir de
la creacion de términos que se alineen con las conjugaciones regulares de
los verbos que ya conocemos. Finalmente, conviene destacar que se
pueden encontrar diversos bancos de recursos ya disefiados que
cualquier profesor puede tomar como base para adaptar o disefiar sus
propias actividades de acuerdo con las necesidades educativas de su

grupo.

3.4. El nivel pragmatico y el discurso y los recursos tecnolégicos

La pragmatica tiene como objeto de estudio la lengua en su uso, los
principios que regulan su empleo en una situacion comunicativa
determinada (Escandell, 1996). A diferencia de la semantica o la sintaxis,
que requieren cierta abstraccion y pueden trabajar con muestras de la
lengua artificiales, elaboradas con una finalidad concreta, la pragmatica
trabaja con enunciados, con realizaciones de la lengua que tienen una
intencién comunicativa. Niveles como el semantico, el morfoldgico o el
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sintactico nos muestran coémo funciona internamente la lengua, cdmo se
articulan sus componentes. En cambio, la pragmatica se centra en cédmo
los empleamos realmente para comunicarnos con el resto, para
expresarnos.

Autores como Bronckart (2015) reivindican la importancia de que
el alumnado desarrolle su competencia discursiva, pues es mediante
discursos de mayor o menor medida que el ser humano se comunica
(Fernandez Martin, 2019). Esto implica necesariamente que los
estudiantes conozcan los distintos géneros discursivos y las tipologias
textuales, asi como las caracteristicas y funciones de cada uno. Por lo
tanto, es necesario que aprendan que el uso que se hace de la lengua
varia en funcion de elementos como el receptor al que se dirige un
discurso —ya sea oral o escrito— o la intencién con la que transmitimos
un mensaje. Por consiguiente, formar a alumnos comunicativamente
competentes pasa necesariamente por hacer que sepan cOmo
comprender y emplear la lengua en cada contexto, de acuerdo con los
principios basicos que establece el Real Decreto 157/2022. Dicho de otro
modo, deben dominar también los aspectos pragmaticos de la lengua.

Asi pues, la pragmatica y el discurso suelen ir de la mano y asi es,
habitualmente, en la ensefianza también. A lo largo de la formacién
reglada el alumnado trabaja las tipologias textuales existentes y
diferentes géneros discursivos. Con ello, aprende, por ejemplo, que no se
emplean las mismas expresiones en un anuncio publicitario que en un
cuento infantil o en un texto expositivo de caracter cientifico que explica
lo que es una célula eucariota, o que no nos dirigiremos de la misma
manera a nuestro jefe que a nuestros amigos. Por lo tanto, aprende a
adecuar su uso de la lengua a un contexto y unos objetivos para una
comunicacidn efectiva.

A la hora de indagar en el efecto que las nuevas tecnologias pueden
tener en el trabajo sobre pragmatica y discurso en el aula, podemos
destacar dos aspectos. Por un lado, dada la importancia que tiene la
oralidad en el ambito de la pragmatica, la aparicion del formato
audiovisual supone un gran beneficio. Tenemos acceso a numerosos
intercambios comunicativos que nos permiten trabajar la relevancia del
contexto y el empleo adecuado de la lengua para transmitir un mensaje.
Incluso podemos plantear a los estudiantes que planeen, simulen y
graben en video alguna interaccién para luego analizarla en clase. Por
otro lado, es innegable que la tecnologia ha afectado a la comunicacién,
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como se ha explicado anteriormente, lo que ha dado lugar al surgimiento
de nuevos géneros discursivos y nuevas formas de interaccion que no se
deben ignorar en el aula: los anuncios televisivos, los intercambios en
redes sociales, las entradas de blogs, etc. Esto puede dar lugar incluso a
actividades que permitan constatar diferencias entre los distintos
contextos. Por ejemplo, se podria proponer un debate en el aula y otro
similar aprovechando alguna via digital, como pueden ser los comentarios
en algun foro. Posteriormente, con el grupo clase o en pequefios grupos
se analizarian las diferencias entre ambas situaciones. También puede
incluirse en el aula el trabajo con alguna red social, como Twitch o Tik
Tok, y ver las diferencias comunicativas en relacion con otros canales no
digitales.

4. CONCLUSIONES

La tecnologia ha supuesto una gran revolucidn que ha afectado a
todos los aspectos de la vida de tal manera que ser competente en su uso
se ha convertido en una necesidad en la sociedad actual. Asimismo, su
desarrollo ha generado un sinfin de posibilidades metodolégicas en la
ensefianza que pueden contribuir a la mejora de la formacion del
estudiantado en las distintas areas de conocimiento, asi como al
desarrollo de habilidades imprescindibles, como la resolucion de
problemas, la creatividad y la reflexién.

En el caso de la lengua y su ensefanza, la tecnologia ha generado
consecuencias que no debemos ignorar. Por un lado, dado que la lengua
esta estrechamente ligada a la comunicacion, no podemos obviar que, en
la era tecnoldgica en la que vivimos, se han producido cambios en las
formas de comunicarse, pues el mundo digital ha dado lugar al
surgimiento de nuevos canales, formas de interaccion, usos linglisticos
e, incluso, géneros discursivos. Todo ello se trabaja en el aula en
determinadas ocasiones, lo que implica necesariamente apoyarse en
recursos tecnoldgicos, pues son el fundamento de dichas novedades.

Por otro lado, el auge de las tecnologias emergentes también
repercute en los aspectos metodoldgicos de la ensefianza de lengua.
Como se ha planteado en el presente capitulo, la tecnologia puede
emplearse tanto como soporte para consultas y obtencién de informacidn
como para disefiar actividades, de manera que se fomente la reflexidn
linglistica, asi como la motivacion en el alumnado. Ademas, puede ser
también un soporte para el docente en la preparacion de las clases. Es
una fuente de informacion, ideas y recursos y puede facilitar la
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elaboracion de tareas que, sin tecnologia, resultarian mas laboriosas,
como la busqueda de muestras de lengua escrita y oral que se adeclien a
aquello que se quiere trabajar, tal y como se ha mencionado previamente.
En esta linea, no resulta descabellado concluir que la tecnologia puede
ser Util en la didactica de la lengua tanto para desarrollar planteamientos
gue antes eran inimaginables, como para renovar actividades y
planteamientos efectivos de manera que se acerquen a la realidad
tecnoldgica del siglo XXI.

Asi pues, el desarrollo tecnoldégico también afecta a la ensefanza
de la lengua, tanto en el contenido que se trabaja como en la forma en
gue es posible hacerlo. En mayor o menor medida, el docente tiene a su
alcance numerosos recursos y herramientas tecnoldgicas que le permiten
trabajar los distintos niveles de la lengua y que, bien empleados, pueden
contribuir a la mejora de la competencia lingliistica y comunicativa del
estudiantado.
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1. INTRODUCCION

En las siguientes paginas se desarrollaran diversas experiencias
que se han propuesto para la poblacion en edad escolar (0-12 afios) con
dificultades del lenguaje, del habla o de la comunicacién. Se debe tener
en cuenta que los nifios y las nifias con problemas para la adquisicion o
desarrollo de uno o mas componentes del lenguaje oral y escrito se
encuentran, en su mayoria, matriculados en centros ordinarios junto al
alumnado sin trastornos. Esta escolarizacién inclusiva presenta, a nuestro
entender, un doble reto para el profesorado, a saber:

En primer lugar, cabe destacar que las ensefianzas en la escuela se
transmiten por los canales visual y auditivo, es decir, que los contenidos
se hallan codificados bien a través de la lengua oral, bien a través de la
lengua escrita. Precisamente esta es la principal causa de que el
alumnado con dificultades del lenguaje manifieste dificultades escolares:
la via de acceso al conocimiento, concretamente el cédigo, es la que
representa la mayor de las dificultades para este alumnado. El hecho de
fracasar en el desempefio de una actividad debido a la no comprensién de
las instrucciones de la tarea, aunque si se domine la tarea en si, provoca
en el alumnado problemas de autoconcepto en forma de baja autoestima
y problemas de ansiedad, relacionados en muchos casos con el fracaso
escolar (Alemany, 2019; Marchesi, 2016; Zuppardo et al., 2020).

Por lo mencionado en el parrafo anterior, el profesorado debe
adaptar las instrucciones orales o escritas propuestas a las
caracteristicas o dificultades de su alumnado si desea eliminar la primera
barrera para la inclusividad. Esto nos lleva a la segunda cuestion: el hecho
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de que para poder disefiar actuaciones mediante la metodologia del
Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) que aseguren la accesibilidad de
las instrucciones y los contenidos para todo el alumnado es necesario que
el profesorado conozca las necesidades derivadas de cada trastorno del
lenguaje oral y/o escrito (Robinson, 2017). Sin embargo, el profesorado
no puede enfrentarse al reto de realizar una adaptacion sin dominar qué
debe adaptar: el codigo de la tarea, la forma de presentacion, la forma de
respuesta esperada o la modalidad instruccional, por sefialar algunas de
las cuestiones implicadas.

A pesar de que lo deseable seria que el profesorado de las etapas
de educacion infantil y primaria tuviera una buena formacién en el
desarrollo del lenguaje y en los problemas del neurodesarrollo, lo cierto
es que no se puede dar por sentado este conocimiento. Varios estudios
que exploran los conocimientos de maestros de educacion infantil y
primaria de Espafia en relacidon con los trastornos del lenguaje oral y
escrito (Lacruz-Pérez et al., 2021; Sanz-Cervera et al., 2017) concluyen
que existe un elevado nimero de maestros con concepciones erroneas de
los sintomas, e incluso se sefiala que la experiencia laboral no se relaciona
con un mayor nimero de conocimientos (Guzman et al., 2015), lo cual
afecta negativamente no solo a la identificacion adecuada de los
estudiantes con dificultades, sino que también imposibilita la atencion y
la respuesta adecuada a la hora de disefiar situaciones de aprendizaje
inclusivas.

En los siguientes apartados se desarrollan diversas actuaciones
docentes, publicadas en revistas de investigaciéon, con el fin de
ejemplificar aquellas que puedan guiar las adaptaciones necesarias para
el alumnado con dificultades del lenguaje. Se han separado las propuestas
segun se dirigen al alumnado de educacién infantil o de primaria, ya que
tanto el desarrollo del lenguaje, como los contenidos, la metodologia o la
evaluacién demandada en cada curriculo hacen necesaria una atencion
diferenciada a las necesidades del alumnado. Dado que no se trata de un
articulo de revision, se ha tratado de realizar una seleccion representativa
de algunas situaciones de aprendizaje en ambas etapas escolares. Estas
versan sobre la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje en su modalidad
leida/escrita y oral teniendo en cuenta la capacidad de aplicabilidad de la
propuesta en el aula ordinaria, segun los criterios marcados por el Disefio
Universal de Aprendizaje (DUA) para una docencia inclusiva.
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2. PROPUESTAS DIDACTICAS EN EDUCACION INFANTIL PARA UNA
ENSENANZA Y UN APRENDIZAJE INCLUSIVOS DE LA LENGUA Y LA
LITERATURA ESPANOLAS

Al realizar una busqueda bibliografica con los términos “educacion
infantil” y “ensefianza de la lengua espafola”, la mayoria de las
busquedas nos remiten a propuestas de investigaciédn centradas en la
ensefianza y el aprendizaje de la lengua espafiola para alumnado
extranjero, a propuestas de ensefianza de la lengua inglesa o a propuestas
de aprendizaje para las aulas de Educacién Primaria y Secundaria.
Asimismo, las propuestas centradas en la ensefianza de la lengua
espafiola en las aulas de Educacién Infantil no conforman el grueso de las
investigaciones que se han desarrollado en este ambito didactico, lo que
implica que el disefio de las situaciones de aprendizaje se base en una
menor carga de evidencia cientifica que el resto de las etapas escolares.

Una vez se ha dirigido la busqueda hacia fuentes especializadas,
como publicaciones en monograficos de revistas, otro aspecto que llama
la atencién es el limitado nimero de estudios que han abordado la
ensefianza de la lengua espafiola desde la perspectiva de la inclusién. De
todos los articulos consultados, tan sélo se ha encontrado una mencién
generalista al alumnado con necesidades educativas, que ni siquiera se
ha tenido en cuenta a la hora de implementar la actividad para la totalidad
del alumnado dentro del aula.

Para encontrar disefios de propuestas especificas centradas en las
necesidades de un o una estudiante con dificultades del lenguaje es
necesario acudir a fuentes bibliograficas del ambito de la psicologia, la
logopedia o lingliistica clinica. Sin embargo, estas publicaciones
presentan los resultados de una intervencidn individualizada, donde solo
se atienden a las necesidades individuales sin atender a la programacion
del aula, ni a un disefio de aplicacién grupal.

En la didactica de los trastornos del lenguaje es muy importante que
los enfoques metodoldgicos sefialados anteriormente converjan, pues se
necesitan investigaciones que sefialen la caracterizacion de las
dificultades del lenguaje, al tiempo que se disefian intervenciones
grupales para el conjunto del alumnado, respetando el principio de
inclusion establecido por el disefio universal de aprendizaje.

En los parrafos siguientes desarrollaremos varias publicaciones que
se centran en el aprendizaje de la lengua espafiola en la etapa de
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Educacidn Infantil, sefialando los objetivos del disefio de la situacion de
aprendizaje y dirigiendo la accidn educativa hacia la educacion inclusiva.

En el primer articulo seleccionado se presenta una propuesta para
desarrollar las estrategias de lectura en un aula de 4 y 5 afos
(Llamazares-Prieto y Alonso-Cortés, 2016). Las autoras parten de una
actividad de lectura compartida dialégica con una interaccién mediada
entre alumnado y docente donde se realiza una instruccién explicita de
diversas estrategias de lectura, a saber: antes de la lectura (activacion de
conocimientos previos), durante la lectura (realizacién de inferencias) y
después de la lectura (monitorizacién del proceso de comprensién). Se
ofrecen ejemplos de cada nivel de actividad y se detalla cdmo se podria
aplicar en la practica docente. Ademas, se contempla la posibilidad de
ofrecer retroalimentacion en los casos donde el alumnado pueda
presentar problemas. Por ejemplo, cuando el alumnado dispone de poca
amplitud de vocabulario se recomienda preguntar en voz alta por el
significado de las palabras poco frecuentes para clarificar y construir el
significado de manera conjunta antes o durante la lectura para facilitar el
acceso de todo el alumnado a la comprension del texto. De la misma
manera, las autoras destacan como un factor clave para garantizar un
aprendizaje de alta calidad el papel docente en la mediacion o atencion a
las necesidades del alumnado. También hacen referencia a como los
patrones interactivos varian al tener en el grupo de clase una persona con
dificultades del lenguaje. Para ello, citan un estudio de Justice y
Kanderavek (2002), pero no detallan como se realizaria la pertinente
adaptacién en su propuesta. Sin embargo, las estrategias de andamiaje
utilizadas para acompafar al alumnado en cada fase del proceso de
comprensién lectora y el hecho de que se atienda a la competencia
lectora, eliminando la exigencia de la decodificacién grafema-fonema,
convierten esta propuesta en una situacion de aprendizaje donde el
alumnado, independientemente de que presenten dificultades de lenguaje
0 no, puede llevar a cabo la tarea de forma exitosa.

El segundo articulo seleccionado se centra en la ensefianza de la
competencia lingliistica oral en el espacio docente de la asamblea
(Sanchez-Rodriguez y Gonzalez-Aragdn, 2016). Este espacio supone,
segun las autoras, un espacio donde “desarrollar su competencia en
comunicacion lingliistica y su competencia social y civica” (2016, p. 138)
puesto que es una rutina fija en todas las sesiones diarias y, por tanto,
presenta una estructura repetitiva ideal para fijar el conocimiento
linglistico en el alumnado. Se defiende que la asamblea, mas alla de un
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inicio de clase, representa un espacio de posibilidad para que el alumnado
comprenda como sus producciones lingliisticas producen variaciones en
el contexto comunicativo inmediato. La propuesta presentada en el
articulo une la creacion y debate de las normas de convivencia en el aula
con el tipo de modalizacién linglistica segln la necesidad expresiva. Es la
figura docente quien debe acompanar y moderar estas interacciones,
pero dejando que sea el propio alumnado quien descubra Ia
perlocutividad de sus actos de habla.

Este acompafiamiento docente unido al desarrollo lingliistico entre
iguales es un espacio de desarrollo idéneo para que el alumnado con
dificultades del lenguaje pueda aprender del alumnado sin dificultades y
poner a prueba sus capacidades lingliisticas en una interaccidn
comunicativa significativa que, ademas, suele ser multimodal. Por todas
estas cuestiones se defiende que el espacio educativo de la asamblea sea
utilizado para que el alumnado con dificultades comunicativas comprenda
la funcionalidad linglistica y practique su competencia linglistica
produciendo turnos de habla vinculados a una necesidad comunicativa
concreta, como, por ejemplo, la de expresar su opinidon ante la eleccion de
una norma de comportamiento del aula.

El tercer trabajo es un capitulo donde se presentan estrategias de
aprendizaje para fomentar la ensefianza de la lengua oral partiendo desde
un texto escrito en segundo ciclo de Educacion Infantil (Campos-Casares
y Elena-Gil, 2021). Las autoras presentan una propuesta que se ha
aplicado a un aula con alumnado de 4 y 5 afios donde se trabajan varios
aspectos de la competencia lingliistica en un nivel graduado; es decir, que
se respetan los diferentes niveles de competencia y desarrollo del
lenguaje. Es esta gradacion la que favorece la adaptabilidad de la
propuesta a los diferentes ritmos de adquisicion linglistica que se pueden
encontrar en un aula de Educacién Infantil. En primer lugar, se propone
que sea el alumnado quien decida sobre qué cuento quiere trabajar
mediante  consenso  democratico argumentado  (competencia
pragmatica). Después, se lee el libro al alumnado haciendo hincapié en la
relacion texto-imagenes-significado para poder dar sentido a la siguiente
actividad: proporcionar una serie de imagenes que el alumnado, en
grupos, debera organizar siguiendo una secuencia temporal (conciencia
l6gico-espacial, memoria). Tras acordar el orden, el grupo debera acordar
una narracion de los hechos (competencia morfosintactica-semantica)
para que el o la portavoz cuenten en voz alta al resto de clase la historia
(competencia comunicativa). Dado que nos situamos en 4 - 5 afios, se
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podria incorporar a la propuesta las palabras claves que describen cada
secuencia en formato escrito, para fomentar la relacion imagen/texto y
reforzar el aprendizaje de la lectura y la escritura de manera significativa.
Esta propuesta permite un abordaje inclusivo a la hora de integrar las
diversas competencias linguisticas en el aula tanto por realizar
propuestas en equipo para que los integrantes de un grupo colaboren
uniendo sus capacidades y ayudandose en sus debilidades, como por
permitir diversos niveles de accién comunicativa en su objetivo final.

3. PROPUESTAS DIDACTICAS EN EDUCACION PRIMARIA PARA UNA
ENSENANZA Y UN APRENDIZAJE INCLUSIVOS DE LA LENGUA Y LA
LITERATURA ESPANOLAS

En el siguiente apartado se presenta una seleccidon de propuestas
de aprendizaje para el alumnado de Educacién Primaria donde se pueden
encontrar elementos que favorecen la docencia inclusiva. Un elemento
diferenciador de la etapa de Educacién Primaria respecto a la de Infantil
es que los contenidos curriculares se encuentran mas detallados y se
separan segun pertenezcan al ambito de la oralidad o de la lectura y la
escritura. Es precisamente esta diferenciacién entre contenidos la que ha
propiciado que la ensefianza de la gramatica se centrara en la adquisicion
de las reglas y estructuras morfosintacticas (enfoque estructuralista) mas
que, en la comprensién de la funcionalidad de los elementos lingliisticos
(enfoque cognitivista).

El primer enfoque prioriza la memorizaciéon y repeticion de
categorias como las clases de palabras, por ejemplo. Aunque, sin atender
a la importancia de comprender qué funcidn linguistica tienen en una
oracion y por qué se utilizan, es decir, no se atiende a la comprension
metalinglistica del propio sistema. Esta forma de ensefianza ha implicado
que el estudiantado perciba una dicotomia en la asignatura de Lengua
Espafiola donde es capaz de explicar un concepto de manera teodrica, y es
capaz de utilizarlo correctamente segun las normas gramaticales, pero es
incapaz de argumentar el porqué de su uso.

A este respecto se sefialan las conclusiones del estudio llevado a
cabo por Coldén y Valen-Terraza (2021) cuando investigan sobre las
metodologias docentes para la ensefianza de la lengua espafiola. Estas
autoras concluyen que los docentes, aunque reconocen la necesidad de
impartir una ensefianza gramatical unida al uso lingtistico, en su mayoria
optan en sus sesiones de clase por seguir el disefio instruccional de los
libros de texto y éstos reproducen la dicotomia teoria versus practica. Al
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cuestionar a los docentes el asunto de la falta de aplicacion practica, la
respuesta muestra las carencias en la formacion recibida. Este aspecto
también es mencionado por Bosque (2018):

Cuando el profesor de ciencias naturales explica en clase la estructura del corazon
humano, el alumno sabe que le estan hablando de su corazén. Cuando el profesor
de lengua explica en clase la estructura de las subordinadas sustantivas, el alumno
no piensa ni por un momento que le estén hablando de sus subordinadas
sustantivas (2018, p. 22).

Precisamente, para mejorar la carencia de modelos donde se
vincula el uso de la lengua con el conocimiento linglistico, en los parrafos
siguientes se han seleccionado varias investigaciones donde se propone
la ensefianza de la lengua espafiola desde una perspectiva inclusiva y
meta reflexiva.

Fontich (2011) desarrolla una secuencia con una propuesta de
modelo de interaccion en grupos pequefios para el desarrollo de la
argumentacidn oral. Se reparten secuencias narrativas a los grupos para
gue desarrollen tramas argumentativas con el objetivo del fomento de la
utilizacion de las estructuras lingtisticas. El aprendizaje derivado de esta
propuesta no se cuantifica en el nimero de estructuras linglisticas que
contienen las respuestas, sino en el proceso de creacién grupal de la
narracion, ya que el alumnado debe debatir y argumentar la funcionalidad
de los recursos linglisticos para lograr el consenso. Es este aprender
reflexivo el que convierte esta propuesta en inclusiva, una situacion de
aprendizaje que favorece la integracion del alumnado con dificultades en
el lenguaje junto al alumnado sin dificultades y donde, ademas, se ofrece
una actividad para poder reflexionar sobre la funcién de los elementos
linglisticos, partiendo desde el propio conocimiento del alumnado.

La siguiente propuesta de ensefianza de la lengua espafola se
centra en el uso correcto de las preposiciones “por” y “para” (Jurado,
2019). En primer lugar, el o la docente explica el significado que aporta el
uso de cada particula prepositiva recurriendo al origen etimoldgico de la
palabra. Después, se refuerza el significado mediante el uso de la metafora
visual basada en los esquemas origen-trayectoria y dinamica del
movimiento. Ademas de transmitir la informacion por el canal auditivo, el
aprendizaje se refuerza por el canal visual mediante el uso de gifs
animados de acuerdo con los dominios espacial y temporal. Por tltimo, el
aprendizaje se refuerza mediante un video donde se narra una anécdota
relacionada con el uso de los elementos prepositivos para que el
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alumnado vincule la experiencia con un aprendizaje significativo anclado
por la via emocional.

La autora resalta que es importante que el alumnado no visione el
video desde una perspectiva pasiva, sino que se involucre argumentando
sobre el uso correcto de la lingliistica y relatando anécdotas, si procede,
de algun uso no normativo del lenguaje. La multimodalidad de Ia
propuesta es la que permite la accesibilidad del alumnado con dificultades
del lenguaje, pues se posibilita la recepcién de la informacién por el canal
auditivo y por el visual, reforzando ademas el significado abstracto con
una representacion grafica del movimiento que representa cada
preposicion.

Esta representacion facilita la comprensidon del significado asociado
al corporeizar y permite representar en un eje espacio temporal la
funcionalidad linglistica. Esta propuesta, de indole cognitiva, es una
actividad altamente inclusiva, aunque se presenta como una propuesta de
corte tedrico, por lo que cabe esperar que en los proximos afios la
aplicacion a la practica educativa legitime sus beneficios docentes.

El ultimo articulo presenta una propuesta para el aprendizaje de la
escritura en estudiantes de segundo ciclo de Educacién Primaria (Selfa et
al., 2014). Los autores presentan una actividad donde estudiantes de
tercer y cuarto curso deben elaborar un poema de autoria propia
siguiendo un modelo proporcionado por la figura docente.

El objetivo de la actividad es la de practicar la escritura y Ia
competencia linglistica inherente en un marco diferente al que se utiliza
usualmente en las clases magistrales, donde dominan los textos de tipo
narrativo y expositivo. Al utilizar un esquema conceptual nuevo, el
alumnado puede incorporar los aprendizajes sin tener que recurrir a los
marcos de aprendizaje incompletos, como ocurre en el caso del alumnado
con dificultades del lenguaje. Ademas, se proporciona al alumnado de
varios modelos donde los versos se basan en reflexiones metalinguisticas
sobre la morfologia, como por ejemplo en el caso del verso “como el pere
sigue al jil”, donde se segmentan las unidades léxicas en busca de
agrupaciones silabicas con significado, como en el caso de Pere (nombre
propio en catalan) o se recurre a la creacién de significados, como en la
alusion al “jil”.

Este tipo de tareas permite al alumnado realizar un uso significativo
de la forma del lenguaje, sin tener que recurrir a la asociacidon entre
significante y significado, por lo que se favorece la reflexion y el posterior
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aprendizaje de las reglas sintacticas y morfoldgicas. Ademas, como
sefialan los propios autores, este tipo de actividades favorece el
aprendizaje significativo al poder adaptar el contenido semantico de la
tarea a un contexto determinado, como, por ejemplo, la produccion de
mensajes expresivos tipicos de la Navidad o las rimas satiricas propias del
Carnaval. Al proporcionar un contexto de produccion libre de esquemas
prefijados al alumnado se fomenta la creatividad y la experimentacion con
la forma lingliistica, permitiendo asi la nivelacién de conocimientos de
todos los estudiantes.

4. REFLEXIONES FINALES

La aportacion de este capitulo destaca por la recoleccion de
distintas intervenciones en las aulas de Educacion Infantil y Educacion
Primaria con el objetivo de proponer modelos didacticos donde se pone el
acento en el caracter inclusivo en la materia de Lengua y Literatura.

A nuestro entender, la inclusion del alumnado con NEAE en las aulas
ordinarias no ha ido de la mano de una adecuada formacién en el
profesorado y esto repercute tanto en la calidad de las clases, como en el
bienestar de estudiantes y docentes. En este sentido, como sefiala la
evidencia cientifica, los docentes bien preparados son capaces de mejorar
las capacidades comunicativas y linguisticas en el alumnado de Educacion
Infantil y Educacion Primaria. Como enfatiza Santamarina y Nufez-
Delgado (2021), aunque la formacion de los docentes es fundamental,
estos poseen una formacidn insuficiente cuando son interrogados sobre
las carencias formativas detectadas en el analisis de sus sesiones de
clases practicas en relacion con la competencia lingtistica y la inclusion
de las diferentes caracteristicas del alumnado.

En la actualidad, el DUA, junto con el conocimiento profundo de las
diferentes necesidades educativas de los estudiantes, se presentan como
dos herramientas esenciales que permiten a los docentes ser capaces de
responder a los retos educativos actuales en concreto, de estudiantes que
presentan trastornos del habla y de la escritura. Por ello, la preparacidn
de los futuros docentes debe presentar una doble vertiente; ensefar los
contenidos teoricos, asi como aprender a aplicarlos en contextos
educativos reales. No hacerlo, sin duda, lleva a la privacion de mostrar a
las proximas generaciones de docentes cuales son los modelos de éxito
en los que pueden basar sus propias intervenciones.
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En definitiva, una adecuada formacion hara de la escuela un lugar
mas inclusivo, donde todos tengan cabida. Mediante pequefias
adaptaciones en las instrucciones dadas a los estudiantes, mejorara el
acceso a la comprensién de los contenidos, mayores niveles de
autoestima y seguridad en los estudiantes y, finalmente, menores niveles
de fracaso escolar.
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