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RESUMEN

En este articulo se presenta la aplicacion de un
Programa de Aprendizaje en Comunicacion Refe-
rencial con el objetivo de mejorar las competen-
clas comunicativas de un grupo de alumnos con
Discapacidad Auditiva. El diseio metodolégico
consiste en comparar los resultados en dos gru
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pos de estudiantes espafioles con Discapacidad
Auditiva, uno entrenado y otro no, en parejas con
compafieros con Desarrollo Tipico. Para la evalua-
cion se utilizaron cuatro Tareas de Comunicacién
Referencial, dos para el pretest y dos para el pos-
test. Para la intervencion se utilizd un Programa
de Aprendizaje basado en juegos de participacion
y comunicacion. El grupo entrenado mejor6é de
manera significativa, con respecto al grupo no en-
trenado, en las regulaciones al interlocutor y en
la eficacia comunicativa. Estos resultados se inter-
pretan en relacién a la inclusion en contextos edu-
cativos y/o naturales de accesibilidad universal de
este alumnado con Discapacidad Auditiva.

PALABRAS CLAVE
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Aprendizaje.

ological design consists of
comparing the results in two
groups of Spanish students
with Hearing Disabilities,
one group received train-
ing and the other did not,
in pairs with Typical Devel-
oping peers. For evaluation,
four referential communica-
tion tasks (two pre-test and
two post-test) were used. For
the intervention, a Learning
Program based on partici-
pation and communication
games was used. The trained
group improved significant-
ly in comparison to the un-
trained one in regulations of
the communicative partner
and communicative efficacy.
These results are interpreted
in the context of including
students with Hearing Im-
pairment in educational and/
or natural settings of univer-
sal accessibility.
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Introduccién

En el alumnado con Discapacidad Auditiva (DA) se pueden presentar al-

teraciones en cualquiera de los componentes del lenguaje (fonoldgico, sintictico,
semantico y/o pragmatico). Estas alteraciones son susceptibles de mejora, unas
veces mediante la interaccidn social, pero en la mayoria de las ocasiones precisan
de una intervencidn especifica adecuada (ANTIA, JONES, LUCKNER, KR E-
IMEYER y REED, 2011; MOST, INGBER y HELED-ARIAM, 2011).

El nifio con DA, como cualquier otro nifio, necesita relacionarse y co-
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je y comunicaciéon. Ha de participar de manera activa en las interacciones con
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los compafieros de clase, con los amigos y familiares, con el profesorado, sea cual
sea su estilo de lenguaje.

Cuando este lenguaje es pobre o est ausente, supone un limitacion para
conversar, discutir, negociar, preguntar, anticipar, etc. Sin embargo, la repercu-
sidn no es igual en todos los casos, depende del grado de pérdida auditiva, de la
edad de aparicidn, del momento de su deteccidon y diagnostico, del contexto fa-
miliar y social, de la utilizacién de prétesis que mejoren su pérdida auditiva, etc.

Dentro de los componentes del lenguaje, el componente pragmatico es
de especial importancia para conseguir el éxito comunicativo en el contexto
social. Este componente, que posibilita el uso del lenguaje en contextos sociales,
es el mis tardio en desarrollarse y precisa de contextos de interaccidn social,
como el que proporciona la escuela. La competencia pragmatica se puede ver
afectada por la pérdida o disminucion auditiva. No obstante, tal y como sefialan
algunas investigaciones (PAATSCH y TOE, 2014) la simple escolarizacién no
provoca una actividad comunicativa tan rica como la que se produce en con-
textos naturales, por ejemplo, a través del juego. La inclusion escolar y social del
nifio con DA facilita la reduccién de las distancias sociales entre nifios con DA
y sus companeros de Desarrollo Tipico (DT) y consigue que el nifio con DA
pueda hacer un uso ilimitado de las adquisiciones verbales que va realizando de
forma limitada (ANTIA, STINSONY GONTER, 2002; SILVESTRE, 1985;
SILVESTRE, RAMSPOTT,Y DOMINGUEZ, 2007). Si ademas, esos contex-
tos de inclusion incorporan los criterios del Disefio universal, o Disefio Para
Todas las Personas (SALA, SANCHEZ, GINE y DIEZ, 2014), las posibilidades
de éxito aumentan de manera considerable.

Los entornos escolares no necesariamente conducen al desarrollo de las
habilidades de comunicacién en los nifos con DA (SILVESTRE y VALERO,
1995). Esto es debido a que algunos profesores adoptan formas muy controla-
doras de comunicacién, no dando apenas oportunidades a las verdaderas inte-
racciones cara a cara. Sin duda, esto estd cambiando, no sélo porque los avan-
ces tecnoldgicos han propiciado una mejora de la competencia lingiiistica del
alumnado con DA (BATTEN, OAKES y ALEXANDER, 2013), sino también
porque los centros escolares han apostado por incorporar los principios del Di-
seno universal para la inclusién de alumnos con DA, lo que también ha propi-

ciado una mejora en nivel de desarrollo del lenguaje oral del alumnado con DA.
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Una de las habilidades pragmaticas que mas ayuda al desarrollo de la
interaccidn social de los nifios con o sin DA,y por lo tanto a su inclusion social,
tanto en el contexto escolar como fuera del mismo, lo constituyen las habilida-
des de Comunicacion Referencial (CR). Se definen como el proceso psicologi-
co de transmitir informacién a otro sobre un referente. Estas habilidades ponen
en marcha la capacidad de un hablante (emisor) para emitir mensajes informati-
vos y la capacidad de un oyente (receptor) para identificar de manera adecuada
los referentes (objetos, personas, lugares, etc.) de que se habla. Esta habilidad
se ha podido evaluar de manera cuasi-experimental a través de las denomina-
das “Tareas de Comunicacion Referencial” (TCR). En dichas tareas se puede
analizar la capacidad de las personas para la emision de mensajes informativos,
no ambiguos, para el interlocutor (el nifio o el adulto), la emisién de peticio-
nes de clarificacion ante mensajes poco claros o incompletos, la realizacién de
aportaciones relevantes en las conversaciones, y otras muchas estrategias, que los
hablantes y oyentes utilizan en sus intercambios comunicativos y que garantizan
el éxito de las conversaciones.

De manera prictica, las TCR consisten en que un emisor tiene que
transmitir informacién sobre un referente (objeto, dibujo o palabra) a un re-
ceptor, para que éste pueda identificarlo de entre un conjunto de no referentes,
previamente establecido por el investigador, separados ambos interlocutores por
una pantalla opaca. Tanto la naturaleza como los atributos de los referentes y de
los no referentes son objeto de manipulacion experimental.

La version mas actual de este tipo de tareas es la denominada Tarea de
Comunicacién Referencial-Ecoldégica (BOADA y FORNS, 1997; 1999), en
la que se flexibiliza el disefio experimental, introduciendo un tercer partici-
pante, el adulto o mediador (profesor). De esta manera la situacion referencial
se acerca a una situacion real parecida al acto de ensefanza-aprendizaje. Las
situaciones de aprendizaje escolar son en si mismas un claro exponente de co-
municacidén referencial ecologica y los contenidos o conceptos expuestos por
el profesor pueden considerarse “referentes” (DE LA IGLESIA y OLIVAR,
2013; OLIVAR, DE LA IGLESIA y FORNS, 2011). Por tanto, se constituye
una triada formada por ambos interlocutores (emisor y receptor) que son la
unidad de estudio, junto al experimentador, que actia como mediador del in-

tercambio comunicativo. La misién del adulto es tutelar a los nifios y evitar el
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fracaso comunicativo ante referentes de alta complejidad cognoscitiva, mante-
niendo el canal comunicativo abierto, animando a los interlocutores a continuar
con la tarea comunicativa y sirviéndoles de guia proporcionindoles las ayudas
que precisen. Las variables analizadas en las tareas de comunicacion referencial
pueden agruparse en variables independientes: rol de los participantes (hablante
u oyente), edad (nifios, adolescentes, adultos, mayores), caracteristicas del refe-
rente (objetos, dibujos, palabras), tipo de parejas (hablante y oyente con DA,
hablante con DA y oyente DT, etc.), y variables dependientes: tipos de mensajes
(completos o incompletos), preguntas (aclaracion), aportaciones, regulaciones al
interlocutor, regulaciones internas, etc. (BOADA y FORNS, 1997).

Los pocos estudios que han analizado las habilidades de CR con nifios
o adolescentes con DA (LLOYD, LIEVEN y ARNOLD, 2005; PAATSCH vy
TOE, 2014; TOE y PAATSCH, 2013; SILVESTRE, 1987), obtienen resultados
dispares. SILVESTRE (1987) llevd a cabo un estudio pionero sobre CR en
ninos con DA. El estudio se realizdé con 10 parejas de DA/DA pertenecientes
a una escuela especial, asi como 10 parejas mixtas de DA/DT y 10 parejas de
DT/DT, de 5 a 14 afios, pertenecientes a una escuela de integracién, divididos
en grupos homogéneos, utilizando tareas que consistian en construir una figura
segiin un modelo dado. Los resultados mas significativos fueron que las parejas
mixtas (DA/DT) precisaban mas tiempo y un mayor namero de interacciones
que las parejas homogéneas (DA/DA y DT/DT) para solucionar las tareas pro-
puestas, se mostraban hébiles y aplicaban estrategias comunicativas necesarias,
tales como: modificar su mensaje, mostrar que no habian comprendido, pedir
nueva informacidn, adivinar la respuesta del otro, etc. con el fin de realizar la
tarea adecuadamente y se mostraban siempre mais competentes cuando hacian
la funcién de emisor que la de receptor.

En otro estudio, LLOYD, LIEVEN y ARNOLD (2005) trabajaron con
una muestra compuesta por 20 nifios con DA, de edades comprendidas entre los
7 anos y 9 meses y los 12 afios. La tarea consistia en presentar 21 elementos u
objetos familiares y cotidianos, algunos de los cuales eran similares, variando en el
color, la forma o el tamano, y 42 fotos. El participante debia recopilar los objetos
citados y colocarlos adecuadamente, segtin la foto. Los principales resultados obte-
nidos fueron que los niflos con DA mostraban un retraso en el desarrollo tanto en

las habilidades del emisor como del receptor, obteniendo puntuaciones similares a
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los de los niflos DT mas jovenes. Tanto los ninos con DA como los DT mostraron
mejores habilidades como receptores que como emisores.

Por otra parte, TOE y PAATSCH (2010) realizaron un estudio con 34
parejas de nifios, de 7 afios 4 meses a 12 anos 9 meses, en las que se incluia un
nifio DT y un niflo con DA igualados en género y nivel escolar. Estudiaron las
habilidades comunicativas cuando jugaban a un juego de preguntas y respuestas
(trivial) donde se les pedia que repitieran la pregunta de manera literal, antes de
dar una respuesta libre. Los resultados mostraron que el grupo de nifios DT fue
capaz de repetir mas preguntas, de manera literal, que el grupo de nifios con DA.
Por su parte, el grupo de nifios con DA requirié un nimero significativamente
mayor de repeticiones, preguntas de clarificacién y contestaron correctamente
un namero mayor de preguntas que el grupo DT. En un estudio posterior, PA-
ATSCH y TOE (2014) compararon las habilidades pragmaticas de nifios con
DA en conversaciones libres con nifios DT, de edades comprendidas entre los 7
afios y 7 meses y los 12 afios con 9 meses. Se formaron 31 parejas de nifios (DA/
DA) y 31 parejas de nifios (DA/DT). Sus hallazgos sugieren que los nifos con
DA muestran un amplio rango de habilidades pragmaticas cuando interacttian
con sus compaileros oyentes. Especificamente, los niflos con DA hacian mas
preguntas, hacian mas comentarios personales, iniciaban mas temas y tomaban
turnos mas largos en sus conversaciones con sus compaieros DT.

En el desarrollo de las habilidades comunicativas y conversacionales
también juegan un papel muy importante los interlocutores del nifio con DA
(padres, profesores, companeros de clase), por la forma de dirigirse a ellos, sus
estilos comunicativos, el codigo lingiiistico utilizado, los mensajes transmitidos,
la intencién comunicativa, etc. Las producciones orales emitidas en un determi-
nado momento y contexto ayudan a interpretar y entender mejor los mensajes.

De los estudios mencionados anteriormente, aunque los resultados no
sean muy concluyentes, se desprende que los ninos con DA presentan ciertas
dificultades pragmaticas en situaciones de comunicacién referencial y que se
pueden beneficiar de la interaccién con sus compaieros con DT.

Partiendo de estas experiencias previas, nos planteamos nuestra investi-
gacidn con el objetivo general de mejorar la competencia comunicativa (refe-
rencial) de un grupo de alumnos con DA. De forma mas especifica se trataba

de a) Evaluar las habilidades de Comunicacién Referencial; b) Elaborar un
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programa de aprendizaje de dichas habilidades, ¢) Aplicar dicho programa de
aprendizaje, y d) Valorar los efectos del programa de aprendizaje en las compe-

tencias en CR del alumnado con DA.

Método
Participantes

La muestra estaba formada por 20 nifios y nifas, de edades
comprendidas entre los 6 y los 10 aflos, con DA (afectados por
una sordera severa o profunda). De ellos, 10 formaron el Gru-
po Entrenado o Grupo Experimental (GE) (al que se aplicé el
programa de aprendizaje) y 10 el Grupo No Entrenado (GNE)
o Grupo Control. Se formaron parejas mixtas con otros 20 ni-
fos y niflas con Desarrollo Tipico (DT), equiparados en Edad
Cronolégica y Cociente Intelectual. E1 Grupo Entrenado y el
Grupo No Entrenado estaban equiparados en Edad Cronolé-
gica, Cociente Intelectual y Grado de Pérdida Auditiva: Grupo
Entrenado (Media de Edad Cronoldgica: 7.80; Media de Co-
ciente Intelectual: 100.10; y Media de Pérdida Auditiva: 99) y
Grupo No Entrenado (Media de Edad Cronolégica: 8.10; Me-
dia de Cociente Intelectual: 99.60; y Media de Pérdida Auditiva:
99.50). Los participantes de la muestra pertenecian a dos centros
de integracién de nifos con DA, de nivel educativo equiparado.

Diseiio

Se trata de un disefio cuasi-experimental de dos grupos naturales equi-
valentes, de muestras independientes, con pretest y postest, correspondiendo
mas concretamente a un “Diseflo de control no equivalente” (CAMPBELL y
STANLEY, 1988). En ¢l se estudian los efectos intergrupo e intragripo con dos va-
riables independientes: la condicidon experimental de la aplicacién del programa
de entrenamiento (participantes entrenados y no entrenados), y los momentos

de evaluacidn (pretest y postest).

Procedimiento.

La situacidén comunicativa de las tareas de CR, en la fase de evaluacidn,
presenta a tres participantes. Un emisor y un receptor situados de pie, frente a
frente, separados por una mesa y una pantalla que se interpone entre los dos, con
el fin de que cada interlocutor no vea la limina que tiene su compaiiero, aunque
si pueden verse las caras, con el fin de facilitar al participante con DA la lectura
labial. El tercer participante es un adulto, situado detras y sentado. El papel del
adulto es actuar de mediador y evitar que se rompa el canal comunicativo entre

ambos participantes (ver Fig. 1)
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Figura 1 — Situacién comunicativa en las tareas de CR para la evaluacién.

Todas las tareas constan de dos laminas, una para el emisor con unos
objetos colocados en un determinado lugar y posicién con respecto a unos re-
terentes fijos, y otra para el receptor con los referentes fijos y el resto de objetos
moviles. El emisor ha de informar al receptor sobre la situacion y posicién de
cada objeto para que al final ambas laminas sean iguales.

Tanto en el pretest como en el postest el participante con DA hace de
emisor en la primera tarea y de receptor en la segunda. Su compaiero de la
pareja siempre es otro nino con DT. La condicién experimental es la misma
en ambas tareas. Todos los intercambios comunicativos fueron grabados y pos-
teriormente transcritos y codificados, configurando la matriz de variables de
evaluacién de las habilidades comunicativas de los participantes con DA en el
rol de emisor y de receptor, en el pretest y en el postest. Antes de comenzar la
realizacion del pretest, todos los participantes realizaron un primer ensayo con
los materiales de evaluacidn, con el objetivo de asegurar que todos poseian en

mismo nivel inicial de conocimiento de los materiales de trabajo.

Instrumentos de evaluacion

Se utilizaron cuatro tareas de CR, dos para el pretest y dos para el postest.
Para el pretest se utiliz6 la tarea “Organizacién de una habitacién vieja” (OLI-
VAR, 2004) en la que el participante con DA realiza la funcién de emisor y el
participante con DT la de receptor, y la tarea “Organizacion de una sala” (adaptada
de BOADA y FORNS, 1997), en la que el participante con DA realiza la funcién
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de receptor y el participante con DT la de emisor (ver Fig. 2). Para el postest se
utilizd la tarea “Organizacion de una habitacion nueva” (OLIVAR, 2004), en la
que el participante con DA realiza la funcién de emisor y el participante con DT
de receptor, y la tarea “Organizacién de una cocina” (OLIVAR y BELINCHON,
1999), en la que el participante con DA realiza la funcidén de receptor y el partici-

pante con DT la de emisor. Ambas tareas son equivalentes a las del pretest.

Lamina del emisor DA Léamina ded receptor DT

Lamina del emisor DT Lamina ded receptor DA

Figura 2 — Ejemplo de Tareas de Comunicacion Referencial para la evaluacion del
Pretest. “Organizacién de una habitacion vieja” (OLIVAR, 2004) y “Organizacién de
una sala” (Adapt. de BOADA y FORNS, 1997)

Programa de aprendizaje.

El programa consiste en la aplicacién de una serie de juegos encamina-
dos al aprendizaje de estrategias y habilidades de participacién y comunicacién,
de las que el nino con DA carece o en las que muestra alguna dificultad, a la
hora de relacionarse con sus compafieros de la misma edad DT. El conjunto
de habilidades y estrategias entrenadas fueron las habilidades de comparacién o

“analisis de la tarea” (task analysis) para la descripcion de los objetos, o para los

51



INES | Revista Espaco | Rio de Janeiro | n247 | jan-jun | 2017

aspectos relacionados con la localizacién espacial (e.g. “en el suelo a la derecha
de la mesa”); las habilidades de cooperacién o de “toma de rol” (role-taking) para
planificar, preguntar o pedir informacién sobre algo que no ha entendido en el
mensaje de su interlocutor (e.g.“;cual de las tazas?”), y las habilidades de “eva-
luacién de la tarea” (fask evaluation) que abarcan las habilidades de comparacién
y cooperacion, para valorar la calidad informativa de los mensajes, o por si falta
informacién relevante para realizar la tarea (e.g. “;te has dado cuenta de que
falta una de las tazas?”).

El programa de aprendizaje constaba de 8 sesiones semanales de entre
30 y 60 minutos. En cada sesion se realizaba un juego cooperativo distinto.
Los juegos fueron adaptados de GARAIGORDOBIL (2003). En la Fig. 3 se
presenta el ejemplo de una sesioén de juego. Los materiales utilizados fueron los
convencionales a nivel escolar (pulseras, plantas, collar, jeringuilla, rulos cepillo,

tijeras de podar, pala, etc.), todos ellos de plastico irrompible.

Sesion - “Pilotando aviones”

Objetivos

Mejorar la participacién y conversacién entre los nifios con DA y los nifios DT, facilitando
su integracion social y escolar.

Proporcionarles habilidades y estrategias que mejoren las relaciones comunicativas y de
conversacion entre ambos colectivos.

Mejorar sus habilidades de Comunicacién Referencial.

Objetivos

Mejorar la participacién y conversacion entre los nifios con DA y los nifios DT, facilitando
su integracion social y escolar.

Proporcionarles habilidades y estrategias que mejoren las relaciones comunicativas y de
conversacién entre ambos colectivos.

Mejorar sus habilidades de Comunicacién Referencial.

Descripcion de la actividad

Los jugadores eligen al nifio que hara de avion (todos pasaran por esta situacion) y los
demas haran de pilotos y copilotos. Cada avion se pone de acuerdo, secretamente con
sus pilotos, para ir hacia la izquierda o hacia la derecha, hacia adelante o atras o para

52



INES | Revista Espaco | Rio de Janeiro | n247 | jan-jun | 2017

detenerse. Por ejemplo, pueden emplear los siguientes codigos: «limon» (adelante),
«naranja» (atras)... (Hay que dar un tiempo para que hagan las elecciones de los c6digos).
Posteriormente, los aviones se colocan en la linea de salida, de espaldas, mientras los
pilotos colocan obstaculos en el aula (sillas, mesas...), disefiando en un papel varios
recorridos para llegar a la meta. Los aviones llevan misién de reconoci—miento: alcanzar
en un lugar desconocido por ellos una meta. Esta se encuentra representada por un
pafiuelo de juego colocado en una silla El avion se vuelve hacia delante y se coloca en la
linea de salida. Los pilotos se colocan detras o al lado del avidn, y van dirigiendo al avion
a una distancia aproximada de un metro. Cuando llegan a la meta, pilotos y avién recogen
el pafiuelo y cambian de roles. El juego termina cuando todos los jugadores han pasado
por la meta y se encuentran de nuevo en la linea de salida.

Normas: Los pilotos no pueden decir cuél es o dénde esta la meta, ni el avion puede
mirar el plano de los pilotos.

Debate

¢Ha resultado facil decidir las palabras o cédigos que nos iban a dar informa-cién para
desplazarnos por el aula sin chocarnos? ;Era dificil guiar al compa-iiero con los coédigos
gue habiais establecido? ;Nos ha costado recordar el codigo? ;A quién le ha costado
mas? ;Le hemos ayudado a recordarlo? ;X ha preguntado a los demas?

Materiales Tiempo

;Obstaculos que delimitan varios recorridos de acceso a la 30-50 minutos
meta (sillas o mesas). Un pafiuelo y una silla que simboliza la

meta. Papel o plano en el que los pilotos dibujan el recorrido

a seguir.

Figura 3 — Ejemplo de una sesién de juego del Programa de aprendizaje.

Todas las sesiones comienzan con la explicacién por parte del adulto
del juego, el material que se va a utilizar y las reglas a seguir en cada situa-
ci6n, dejando muy claro que todos debemos participar y que todos debemos
conversar. Normalmente, todos los componentes del grupo participan en el
mismo. Reciben modelado por parte del adulto para incentivar la participa-
cién en la conversacion, respetar la toma de turno y mantener la conversacion.

Al finalizar cada sesion, el adulto invita a los componentes del grupo
a participar en un didlogo sobre coémo se ha desarrollado el juego, el grado de
participacién y conversacién de cada uno, si se les ha gustado y como se han
sentido (fask evaluation). De esta forma se les hace también conscientes de su
pertenencia al grupo, como unos a otros pueden ayudarse mutuamente, y lograr

una cohesién mayor entre ellos.
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Variables

Las variables que se analizaron en este estudio son una adaptacién de
las utilizadas por BOADA y FORNS (1999). En concreto, se seleccionaron dos
variables relacionadas con las regulaciones del participante con DA vy la eficacia
comunicativa final. La primera se denomina “regulaciones al interlocutor” y se
refiere a las producciones del receptor cuyo objetivo es dirigir la conducta del
interlocutor para planificar, corregir o hacer preguntas de aclaracién de un men-
saje, y cuyo contenido estd directamente relacionado con el objeto o referente.
La segunda variable tiene que ver con la precisién o “eficacia comunicativa”y se

refiere al nimero de objetos colocados correctamente al finalizar la tarea.

Resultados

En la comparacién entre el Grupo Entrenado o Grupo Experimental
(GE) y el Grupo No Entrenado (GNE) o Grupo Control (anilisis zntergrispo),
aplicado el estadistico U de Mann-Whitney, en el prefest, no se obtienen dife-
rencias estadisticamente significativas en las regulaciones al interlocutor (U=
49.000; p= .937) ni en la eficacia comunicativa (U= 29.000; p= .079), por lo
que podemos concluir que ambos grupos eran equivalentes. En el postest se ob-
tuvieron diferencias significativas en las regulaciones al interlocutor (U= 24.500;
p=.029), que son menores en el GE o Grupo experimental (ver Fig. 4). No se
obtuvieron diferencias en la eficacia comunicativa (U= 50.000; p=1.000), que

fue la maxima en ambos grupos.

Mzdia

Pretest Posilest
Figura 4 - Variable “regulaciones al interlocutor” del receptor en el postest.
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En la comparacién entre el pretest y el postest dentro del mismo grupo
(analisis ‘ntragrupo), aplicado el estadistico W de Wilcoxon, se aprecian diferen-
cias significativas en las variables del GE, mientras que no se aprecia ninguna
variable que obtuviera diferencias significativas en el GNE (Regulaciones al
interlocutor: W= -.742; p=.458 y eficacia comunicativa: W=-1.732; p=.083).

En anilisis sntragrupo en el GE encontramos diferencias significativas tras
el entrenamiento. Disminuyen las “regulaciones al interlocutor” (W=-2.379;
p=.017) y el aumento de la “eficacia comunicativa” en la tarea (el nimero de

referentes correctos por ensayo) (W=-2.214; p=.027).

T
g By

Modia

rupe
= Expermantal
— Conirod

] ™ -y
Prefest Postest

Figura 5 — Evolucion de la variable “eficacia comunicativa” en el postest

Discusion y conclusiones

El objetivo principal de nuestro estudio consistia en mejorar la compe-
tencia comunicativa (referencial) de un grupo de alumnos con DA, mediante la
aplicacién de un programa de aprendizaje en habilidades de CR y valorar los
efectos del programa en el alumnado con DA.

De los resultados del estudio, los datos mas interesantes se obtienen en
el analisis intragrupo, es decir, cuando se comparan los resultados dentro de cada
uno de los grupos. De dicho anilisis se desprende que los participantes con
DA del Grupo Entrenado o Grupo Experimental (GE) obtienen una mayor
eficacia en la resolucidn de la tarea cuando actian como receptores (oyentes).

Esto se basa en que necesitaron producir menos “regulaciones al interlocutor”
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(que recordemos sirven para planificar, corregir o aclarar un mensaje cuyo con-
tenido esta relacionado con el referente), después de la aplicacién del programa
de aprendizaje. Por otra parte, mejoraron de manera significativa la eficacia co-
municativa (ndmero de referentes correctamente colocados por ensayo).

Estos datos concuerdan con los resultados de SILVESTRE (1984) que
indica que los participantes con DA necesitan preguntar para que se les repita
o confirme la informacién transmitida. Por tanto, se deduce que las personas
con DA podrian funcionar mejor como receptores (oyentes) que como emi-
sores (hablantes), lo que coincidiria también con los resultados obtenidos por
LLOYD, LIEVEN y ARNOLD (2005). En esa misma linea estan los datos ob-
tenidos por TOE y PAATSCH (2010), dado que los nifios con DA de su estudio
hacian significativamente mas preguntas de clarificacién que sus compafieros
DT, aun cuando ellos no pudieran repetir de manera literal la primera pregunta,
sugiriendo que pueden obtener el significado de una pregunta (posiblemente
con la ventaja anadida de una o mas repeticiones) y generar la respuesta adecua-
da. Este dato también se constatd en el estudio de PAATSCH y TOE (2014),
quienes encontraron que los niflos con DA hacian mas preguntas, comentarios,
y tomaban turnos mas largos en sus conversaciones con sus compaifieros de DT.

Cuando comparamos el rendimiento en las tareas del pretest y postest
en el GNE también observamos ciertos cambios con la simple realizacién de las
tareas con su compafiero de DT, también mostraron un aumento de la eficacia
comunicativa, aunque no de manera estadisticamente significativa.

La mayor parte de los estudios y autores citados anteriormente senalan
que el simple hecho de que los estudiantes con DA y DT convivan dentro y
fuera del aula, no genera por si solo una interaccién social de participacién y
conversacion entre ellos, sino que es muy necesaria una planificacién y actua-
ci6n educativa por parte del profesorado orientada a estos objetivos. Esto puede
ayudar a cambiar la visién del profesorado sobre la inclusién, no centrindose
exclusivamente en la asimilacién de los contenidos curriculares, tal y como
comunmente se viene haciendo, y el desarrollo del lenguaje en el caso del
alumnado con DA, sino también en el desarrollo de otras habilidades y des-
trezas, como las habilidades de comunicacion referencial. En este sentido, este
trabajo evidencia la necesidad de un cambio en los procedimientos utilizados

en el aprendizaje. Romper las barreras de aprendizaje presentes en los procesos
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de ensenanza para que todos los estudiantes, sean cuales sean sus peculiaridades
puedan acceder en igualdad de oportunidades a un curriculum comun sin la
necesidad de realizar adaptaciones individuales, logrando de esta manera una
educacidn lo mas inclusiva posible (Sala, Sinchez, Giné y Diez, 2014). Ademas,
la adquisicidon de habilidades conversacionales y de cooperacién con sus com-
paneros de la misma edad con DT, o con adolescentes y adultos, va a propor-
cionarles seguridad en si mismos, facilitando la formacién de su personalidad
y su autoestima. De esta forma, se puede conseguir la generalizacién a otras
situaciones cotidianas del aula y de la vida ordinaria, que les ayudaran a ser,
como cualquier persona, independientes y auténomos, logrando asi, su plena
inclusién educativa y social.

Uno de los aspectos mas positivos de esta experiencia es la constatacion
de que se puede mejorar la competencia comunicativa de alumnos con DA
mediante la realizacién de tareas de CR,, en contextos naturales de inclusion
escolar y social bajo el paradigma del Diseflo universal o Disefio para Todas
las Personas, donde el aprendizaje se produce en TODO el alumnado, sin ser
necesaria una segregacion para llevar a cabo un entrenamiento sistematico en
dichas habilidades. No obstante, seria necesario seguir trabajando en esta linea
de investigacion para confirmar si los efectos se mantendrian igualmente pa-
sado un tiempo (generalizacién de aprendizajes) o si las mejoras hubieran sido
diferentes en el caso de haber propuesto un programa de entrenamiento mas

prolongado en el tiempo.
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