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RESUMEN

La Evaluacion Dindmica es un tipo de evaluacion que recoge tanto el proceso
como el resultado del aprendizaje, proporcionando una mayor informacion respecto a los
test estéticos sobre las propias capacidades y dificultades del alumnado. Por ello, su
aplicacion se aconseja, especialmente, con personas con Necesidades Educativas

Especiales.

La Bateria de Lenguaje Oral y Criterial (BLOC) empleada como sistema de
evaluacion del lenguaje, se ha adaptado a este tipo de evaluacion para conocer las
habilidades pragmaticas de cuatro alumnos con Discapacidad Intelectual, cuyas edades
oscilan entre los 13 y 15 afios. Para su aplicacion, se han realizado una serie de
modificaciones para favorecer la accesibilidad cognitiva, y se han introducido una serie
de ayudas graduadas, con el fin de guiar el proceso de aprendizaje, y con ello la resolucién

y consecucion de los items establecidos.

Los resultados obtenidos muestran la importancia de estas ayudas como recurso a
la hora de implementar evaluaciones dindmicas, puesto que es posible acceder a los

resultados que el sujeto logra en su Zona de Desarrollo Préximo.

Palabras clave: Pragmatica, Discapacidad Intelectual, BLOC, Evaluacién dinamica,
Accesibilidad cognitiva, Ayudas graduadas, Zona de Desarrollo Préximo.



ABSTRACT

The Dynamic Assessment is a type of evaluation that collect information about
learning process and results, providing more information than static tests on the own
capacities and difficulties of students. For this reason, its application is especially

advisable with people with special educational needs.

The Oral Language and Criterial Battery (BLOC) used as a language system of
evaluation has adapted to this type of evaluation to know the pragmatic skills of four
students with Intellectual Disability, whose ages range from 13 to 15 years old. For its
implementation, several modifications have been made to promote cognitive
accessibility, and several graduated prompts have been introduced, in order to guide the
learning process, and thus the resolution and achievement of the established items.

The results show the importance of these aids as a resource when it comes to
implementing dynamic assessments, because it is possible access to the results that the

subject achieves in his zone of proximal development.

Key words: Pragmatic, Intellectual Disability, BLOC, Dynamic Assessment, Cognitive

Accessibility, Graduated Prompts, Zone of Proximal Development.



INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La pragmatica es uno de los componentes del lenguaje que mayor relacion guarda
con la comunicacion. Su uso requiere ciertas habilidades y competencias que permiten a
la persona desenvolverse en variedad de situaciones, entender distintas intenciones,
respetar las normas de conversacion, saber escuchar a los demas o adaptarse a la situacion
comunicativa en la que se encuentre: trabajo, escuela, ocio, diversion, etc. EI dominio de
esta habilidad en el &mbito escolar permite al alumno ser aceptado y valorado por su
grupo de iguales. Por tanto, el dominio de la pragmaética es necesario para desarrollarse
en la vida social, laboral y académica o saber desenvolverse en contextos sociales, y con

ello, en sociedad.

Existe una relacion entre el desarrollo linguistico y el desarrollo cognitivo en las
personas, por lo que, cualquier alteracion cognitiva, como ocurre en la Discapacidad
Intelectual, provocara dificultades en el lenguaje, entre ellas, en el componente del

lenguaje orientado a la comunicacién y al uso social de este, es decir, la pragmatica.

A lo largo de la historia se han empleado distintos términos y clasificaciones a la
hora de referirse a la Discapacidad Intelectual (DI), siendo el “retraso mental” la
terminologia méas empleada hasta la actual denominacion. EI término de DI hace
referencia a las limitaciones intelectuales y adaptativas que se producen en la persona
durante el periodo de desarrollo, y que no s6lo afectan a la cognicion, sino a otros &mbitos

como el lenguaje y la comunicacion, las habilidades sociales, la autonomia, etc.

Es importante detectar tempranamente las posibles dificultades en el &mbito del
lenguaje para poder intervenir de manera efectiva, creando situaciones lo mas reales
posibles para que, posteriormente, puedan establecerse conexiones entre la intervencion

y la vida real.

Debido a la heterogeneidad de la poblacion de los ltimos afios, resulta necesario
ofrecer nuevas formas de evaluacién diagnostica que se adecten y brinden informacion
sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos. Los alumnos con Necesidades
Educativas Especiales (ACNEE), tienen mayores dificultades para aprender, y, puesto
que los recursos ordinarios no son suficientes para dar respuesta a estas dificultades,
requieren de respuestas educativas especiales y lo mas accesibles posible, ya que pueden

ser diferentes a las que reciben el resto alumnos.



Por ello, deben investigarse los métodos de diagndstico e intervencién para que
sea adecuado con los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje. Un ejemplo es
la evaluacién dindmica como sistema de evaluacion que podria ser méas acorde con esta
poblacién, y que, a través de la utilizacion del enfoque de las ayudas graduadas, ofreceria

mas informacion sobre la Zona de Desarrollo Proximo en la que se sitta la persona.

En relacion a la estructura del presente trabajo, una vez presentado el marco
teorico que justifica y respalda el cuerpo del trabajo, se describe el estudio no
experimental de caracter descriptivo-observacional realizado, en el que se ha utilizado la
Bateria de Lenguaje Oral y Criterial (BLOC-SR), adaptando una parte de sus pruebas,
facilitando una mayor accesibilidad cognitiva, asi como modificando el sistema de
evaluacion a una evaluacion dinamica e incorporando una serie de ayudas graduadas a un

grupo de sujetos.

La muestra se compone de 4 alumnos, cuyas edades se sitGan entre los 13 y 15
afios, quienes pertenecen a una misma aula de un centro de Educacion Especial de
Zaragoza. Todos ellos presentan Discapacidad Intelectual. Se les administra de manera
individual y adaptada al subtest de habilidades pragméticas, la bateria BLOC-SR,
utilizando un sistema de ayudas graduadas, que, unidas a la accesibilidad cognitiva de la
tarea, busca facilitar la comprension y resolucion de los items establecidos, para analizar
posteriormente la eficacia de dichas ayudas como recurso para orientar futuras

intervenciones.



MARCO TEORICO

1. Discapacidad Intelectual y Necesidades Educativas Especiales:
conceptualizacion, evolucion y clasificacion.

A lo largo de la historia, las personas que presentaban Discapacidad Intelectual
(DI) han tenido diversas consideraciones y denominaciones por parte de la sociedad,
como: deficiencia mental (1908-1958) o retraso mental (1959-2009). En Espafia, se
utilizaron las denominaciones: subnormalidad o minusvalia mental. Todas estas
terminologias empleadas para nombrar a las personas diagnosticadas con este Trastorno
del Neurodesarrollo, concretamente, del Desarrollo Intelectual, se sustituyeron
finalmente por un Unico término: Discapacidad Intelectual (Verdugo y Schalock, 2010).

La AAIDD (American Association on Intelellectual Developmental Disabilities,
2010) es una organizacion estadounidense dedicada al campo de la DI, concretamente a
establecer unas bases que ayuden a comprender, definir y clasificar este término. Esta
asociacion ha publicado once manuales, reflejando en ellos las directrices para poder
comprender en qué consiste, a quién afecta y como, y las posibles ayudas y apoyos
pertinentes que se deberian proporcionar a las personas que presentan esta condicion.

Hoy en dia, la undécima edicion de la AAIDD (2011) establece la siguiente
definicién: “La discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones significativas
tanto en el funcionamiento intelectual como en conducta adaptativa tal y como se ha
manifestado en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta

discapacidad se origina antes de los 18 afios” (Verdugo, 2011).

Para poder comprender la consideracion actual de la Discapacidad Intelectual, se
debe remontar a la novena edicion de la AAIDD, previamente llamada Asociacién
Americana del Retraso Mental (AARM). Esta asociacion hacia uso del término retraso
mental para referirse a la actual DI como aquella que suponia limitaciones en el
desenvolvimiento corriente. Se caracterizaba ademas por conllevar un funcionamiento
intelectual inferior a la media junto con limitaciones en dos 0 mas habilidades adaptativas,
como: comunicacién, cuidad personal, salud y seguridad, habilidades sociales, etc., y
cuyo origen se manifestaba antes de los dieciocho afios (AARM, 1992 cit. en Egea y
Sarabia, 2004).
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El Manual de Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales establece un
sistema de clasificacion de los trastornos mentales que describe los criterios que un
individuo debe cumplir para poder ser diagnosticado de un trastorno u otro. La cuarta
edicion del Manual de Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-1V,
1995), recogia tres criterios a partir de la definicion de la AARM (1992) para definir el

retraso mental:

A. Capacidad intelectual significativamente menor al promedio general; Cl de 70 o
inferior, obtenido a través de una prueba de inteligencia administrada
individualmente.

B. Déficit en la conducta adaptativa social en al menos dos areas de las siguientes:
comunicacion personal, vida doméstica, habilidades sociales/interpersonales,
habilidades académicas funcionales, trabajo, ocio, salud y seguridad.

C. Surge antes de los 18 afios.

Este Manual, elaborado por la Asociacibn Americana de Psiquiatria (APA),
establecia una clasificacion de las personas diagnosticadas con Retraso Mental a traves
de puntuaciones obtenidas en test dirigidos cuyo objetivo era medir el Coeficiente
Intelectual (CI). ElI CIE-10 (Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades y
Problemas de Salud) (OMS, 1992) y el DSM-IV (APA, 1995) se basaron en la gravedad
de la discapacidad intelectual como método de clasificacidn diagnostica de la persona 'y

determinar el nivel de insuficiencia intelectual que ésta presentaba (Tabla 1).

Tabla 1. Niveles de gravedad de la discapacidad intelectual segiin la OMS y la APA.

CIE-10 (OMS, 1992) DSM-IV-TR (APA, 1995)
NIVELES Cl E.M. Adulta Cl
Leve 50-69 9-12 afios Entre 50-55y 70
Moderada 35-49 6-9 afios Entre 35-40 y 50-55
Grave 20-34 3-6 afos Entre 20-25 y 35-40
Profunda <20 < 3 afos <20025
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El modelo de la AARM (1992) que clasificaba a las personas segun su nivel de
Cl, consideraba a la Discapacidad Intelectual como una cualidad inmovible de la persona,
sin posibilidad de mejora, por lo que esta clasificacion se desarrollaba desde un punto de
visa estatico. A partir de la novena edicion de la AARM, comenzo a plantearse un enfoque
teorico multidimensional para eliminar la confianza depositada en los diagndsticos a
partir de test dirigidos de Cl. Desde ese momento, se buscaba evaluar las necesidades
individuales de la persona para establecer asi los apoyos pertinentes que requerian las

personas con Discapacidad Intelectual, y con ello la intensidad de estos.

Por ello, en 2002, la décima edicién de la AARM constituyé un modelo que iba
un paso mas alla del campo de la inteligencia, afiadiendo una serie de habilidades sociales,
conceptuales y préacticas que permiten la futura integracion social de la persona. Este
nuevo modelo se compone de cuatro niveles, y permiten clasificar la Discapacidad

Intelectual en funcion de los apoyos necesarios.

El apoyo intermitente, es un apoyo episodico, empleado cuando resulta necesario.
Puede darse en breves periodo de tiempo, siendo de corta o alta intensidad, en funcién de
la situacién concreta en la que se requiera. ElI apoyo limitado se caracteriza por su
duracion temporal en momentos concretos (transicion a la vida adulta, adiestramiento
laboral...). El apoyo extenso, caracterizado por la regularidad temporal en distintos
ambientes, aunque sin limitacion temporal. Por ultimo, se encuentran los apoyos
generalizados, que destacan por su estabilidad y mayor intensidad, pudiendo durar toda
la vida (Gonzélez-Pérez, 2003).

Esta décima edicion de la actual AAIDD (AARM, 2002), supuso un cambio de
paradigma en el que el retraso mental ya no era un rasgo del individuo, sino que se
presentaba como las dificultades en la interaccion de la persona con el contexto. Es decir,
esta nueva definicion no consideraba el retraso mental como una condicion interna de la
persona, sino que se entendia como un estado de funcionamiento de esta (Verdugo y
Gutiérrez, 2009).

Esta nueva definicion, planteaba que el retraso mental se caracterizaba por
originarse antes de los 18 afos y por presentar en el individuo limitaciones significativas
tanto en el funcionamiento intelectual como en la conducta adaptativa, manifestandose
en distintos tipos de habilidades (adaptativas, conceptuales, sociales y practicas
(Luckasson et al., 2002, p.8).
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La décima edicion planted igualmente ese tipo de enfoque multidimensional,
modificando aspectos de la anterior edicién. Para comprender este enfoque
multidimensional de la DI, es necesario describir como el funcionamiento humano y la
aparicion de la discapacidad intelectual conlleva la interaccidn dinamica y reciproca entre
habilidades intelectuales, conducta adaptativa, salud, participacion contexto y apoyos
individualizados (AAID, 2010). Para ello, se propuso un nuevo modelo que, bajo un
marco conceptual del funcionamiento humano, refleja cinco dimensiones y los apoyos

individualizados.

Estas dimensiones se comentan a continuacion, y se refleja el marco conceptual

en las que se contemplan (Figura 1):

e Dimension |. Capacidades intelectuales: la inteligencia es una capacidad que
permite que la persona: razone, planifique, solucione problemas, comprenda ideas
complejas, aprender a partir de sus propias vivencias. (Luckasson et al., 2002, p.
40, cit. en Gonzéalez-Pérez (2003)).

e Dimension I1. Conducta adaptativa: entendida como todas aquellas habilidades
conceptuales, sociales y practicas que la persona ha aprendido para utilizarlas
posteriormente en su vida diaria. (Luckasson et al., 2002, p. 73, cit. en Gonzélez-
Pérez (2003)).

e Dimension I11. Participacion, interacciones y roles sociales: la participacion en
la vida de la comunidad es fundamental para el desarrollo de las interacciones
sociales a traves de actividades diarias. (Verdugo, 2003. cit. en Gonzélez-Pérez,
2003)

e Dimension IV. Salud: segln la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS), la
salud es un estado completo de bienestar fisico, mental y social, y no solo la
ausencia de enfermedad (2011). Las personas con Discapacidad Intelectual tienen
dificultades a la hora de comunicar y reconocer sintomas o problemas fisicos, por
lo que es fundamental trabajar la salud con ellas.

e Dimension V. Contexto: representado por una perspectiva ecoldgica en la que
Bronferbrenner incluyé tres modelos (1979). En ella, se encuentra el
microsistema, es decir, las personas mas cercanas al individuo (persona, familia,
defensores); el mesosistema, donde estaria el vecindario, organizaciones

educativas, la comunidad, etc., y, por ultimo, el macrosistema, que abordaria
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poblaciones méas amplias y superiores (influencias sociopoliticas, patrones

globales culturales, sociales).

[. Capacidades

Intelectuales \/,f TN
: : ; hY

[1. Conducta

Adaptativa —

Funciona-
[1I. Participacion,

~
miento
Interacciones, Roles — APOYOs H
—
|
|H
.I-FFF"J

. Individual
Sociales |

V. Salud —

Fi

"'-L_ 4
V. Contexto _..-----"""""\.__,.,f'I

Figura 1. Marco conceptual del funcionamiento humano. Fuente: AAMR (2002).

La undécima edicién de lo que hoy se conoce como AAIDD (2011), propuso una
nueva definicion, en la que se sustituia finalmente el retraso mental por el término
discapacidad intelectual, un término méas neutral y menos peyorativo, tal y como venia
proponiendo la OMS (2001) (Verdugo, 2003). El Retraso Mental consideraba a la
discapacidad como una condicion defectuosa interna de la persona, mientras que la
Discapacidad Intelectual ve a la discapacidad como la relacion existente entre las
capacidades que presenta la persona y el contexto en el que se desenvuelve y desarrolla.
Por lo tanto, ademas de darse un cambio de término, se comenzé a considerar el contexto

como un elemento principal a la hora de definir la DI (Verdugo, 2011).

Las personas con Discapacidad Intelectual, entre otras, requieren una serie de
apoyos que sirvan como recursos o estrategias que favorezcan el desarrollo, la educacion,
autonomia y el funcionamiento individual. La intensidad de los apoyos ird en consonancia
segun las dificultades adaptativas que presente buscando la participacion de la persona en
la vida en sociedad (Verdugo, 2011).
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Para entender mejor las necesidades de apoyo de las personas con Discapacidad
Intelectual, se toma como referencia el modelo multidimensional de la AAIDD (2011).
Este modelo de apoyos se basa en la relacion entre el desajuste entre competencias
personales y demandas ambientales, y los apoyos individualizados que permitan alcanzar
mejores resultados personales. Este desajuste entre persona-ambiente, conlleva cuatro

implicaciones:

En primer lugar, el desajuste de competencias y demandas implica unas
necesidades de apoyo que requieren de una intensidad especifica y unos apoyos
individualizados concretos. En segundo lugar, si los apoyos individualizados se planifican
y se aplican correctamente, las posibilidades de una mejora en cuanto a funcionamiento
y resultados personales aumentaran. En tercer lugar, el cambio de perspectiva en los
sistemas de servicios educativos y de habilitacion, conlleva entender a la persona por la
intensidad de apoyos que necesita, y no por sus dificultades. Por ultimo, aunque exista
una relacion reciproca entre intensidad de los apoyos y las limitaciones de la persona, si
se llevan a cabo enfoques planteados en reducir las competencias personales y las
exigencias del entorno, podran identificarse e implementarse apoyos que conlleven

mejores resultados personales (Verdugo, 2011, p.170).

En la Figura 2, se pueden observar dos funciones principales en cuanto a los
apoyos individualizados. La primera, sefiala qué cambios podrian mejorar la participacion
en la sociedad de estas personas en funcién de lo que no es capaz en segun qué entornos
0 actividades. La segunda, tiene como objetivo mejorar el funcionamiento humano, y con

ello, los resultados personales.
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. personales
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i Individualizados
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v las demandas de bienestar personal o
del entormo. J satisfaccion vital.

Figura 2. Modelo de apoyos (Tomado de Verdugo, 2011).

Aunque se planifiquen actividades para mejorar el funcionamiento del individuo,
y con ello su participacion, estas actividades deben estar basadas en gustos y preferencias
de la persona, puesto que, si no es asi, podrian obtenerse unos resultados insignificantes.
Sin embargo, también se deben contemplar estos desajustes entre competencias y el

entorno, para poder aprender a desenvolverse en cada contexto.

Las medidas que se establezcan para favorecer la participacion de las personas en
distintos entornos, especialmente de las personas con Discapacidad Intelectual, y
desarrollar asi una sociedad mas inclusiva, deben haber sido disefiadas de manera que

resulten accesibles, y mejoren la calidad de vida de estas personas.

Una de las medidas que favorecen la accesibilidad en las personas con DI, es la
accesibilidad cognitiva. Esta hace referencia, segun explican Belinchén, Casas, Diez y
Tamarit (2014) a las caracteristicas que deben presentar entornos, procesos, productos,
servicios, objetos o instrumentos, herramientas y dispositivos para que faciliten la
comprension. Esta medida es clave para el bienestar emocional del sujeto, puesto que un
entorno comprensible lo hace méas predecible, mejora nuestra sensacion de control sobre
estos, y favorecen nuestra participacion. Algunos recursos que mejoran la accesibilidad
cognitiva en alumnos con NEE, son la Lectura Facil y los Pictogramas, empleados para
favorecer la comprension y la inclusion de este alumnado (Goméz-Puerta y Lorenzo,
2018).
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El DSM-5 (2013) incluye a la Discapacidad Intelectual dentro de los Trastornos
del Neurodesarrollo, debido a un déficit en el funcionamiento personal, social, académico
u ocupacional. Dentro de esta categoria, se encuentran los Trastornos del Desarrollo
Intelectual, donde se incluiria la Discapacidad Intelectual. Debemos sefialar que esta
edicion del DSM-5, se encuentra mas en sintonia con el manual de la AAIDD (2011), en
relacion con la conceptualizacion de la DI y sus criterios diagnosticos, que en ediciones

anteriores

Este Manual clasifica a la DI en tres criterios similares a los que proponia el DSM-
IV (1995). Sin embargo, en la actual edicion, en lugar de considerar que el origen de la
discapacidad intelectual se produce antes de los 18 afos, establece el inicio de los déficits
intelectuales y adaptativos durante el periodo de desarrollo, independientemente de la

edad cronoldgica.

La Discapacidad Intelectual se puede presentar simultaneamente en el individuo
con otro tipo de trastornos, como es el caso del Trastorno del Espectro Autista o el

Trastorno por Déficit de Atencidn e Hiperactividad, segln se refleja en el DSM-5.

Desde el ambito educativo, la DI se contempla dentro de las Necesidades
Educativas Especiales que el alumno puede poseer. El término de Necesidades Educativas
Especiales (NEE) surge a partir del informe Warnock (1974-1978), en el que una
comision de expertos analizd en qué punto se encontraba la educacién especial en
Inglaterra. Aungue este término se utilizaba en los afios 60, fue el Warnock Repport el
encargado de que se eliminaran las etiquetas como “retraso mental” en aquellos alumnos
que precisaban de una respuesta diferente y un apoyo mayor al ordinario, para

denominarlos: “alumno con necesidades educativas especiales”.

La LOGSE (1990) fue la primera ley educativa en Espafia en introducir este
término para referirse a los alumnos que se encontraban en desventaja debido a sus
caracteristicas personales, y a las que se debia compensar las dificultades que presentasen

realizando las adaptaciones pertinentes (Gonzalez-Pérez, 2003).

En la Comunidad Auténoma de Aragén, y segin el DECRETO 188/2017, del 28
de noviembre del Gobierno de Aragon, por el que se regula la respuesta educativa
inclusiva y la convivencia en las comunidades educativas, el alumnado con necesidad

especifica precisa de apoyo educativo por presentar necesidades educativas especiales.
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Se entiende por alumno con necesidad especifica de apoyo educativo que presente
necesidades educativas especiales, aquel que necesite, durante un periodo corto o durante
su escolarizacion, unos apoyos Y atenciones especificas derivadas de su discapacidad o

trastornos graves de conducta. (Pag. 11)

Los alumnos que presenten Necesidades Educativas Especiales pueden presentar,
entre otras discapacidades o trastornos, Discapacidad Intelectual. Esta condicion se define
en la ORDEN ECD/1005/2018 del 7 de junio, del Departamento de Educacién, Cultura'y
Deporte, reflejado en el Boletin Oficial de Aragon (BOA), por la que se regulan las
actuaciones de intervencion educativa inclusiva, como: “alumnado con limitaciones
significativas en el funcionamiento intelectual y en el comportamiento adaptativo en los

dominios conceptual, social y practico.” (Pag. 49).

Pese a que a lo largo de la historia las personas con Discapacidad Intelectual hayan
sido consideradas con terminologias como las citadas previamente, actualmente y gracias
al cambio de paradigma planteado por organizaciones y asociaciones, y la percepcion de
las personas, especialmente las familias, hoy en dia las personas con Discapacidad
Intelectual estan integradas y parcialmente incluidas en la sociedad. Desde el dmbito
educativo, se busca dar respuesta a este colectivo, realizando las adaptaciones pertinentes
para lograr un pleno desarrollo en todos los ambitos posibles, favoreciendo la autonomia

y el desarrollo de estas personas.

2. El lenguaje y la dimension pragmatica en la Discapacidad
Intelectual.

La comunicacion se considera el elemento principal para la transmision de
informacidn. Los seres vivos transmiten informacion de distinta naturaleza y haciendo
uso de distintos sistemas. Junto con la comunicacion, se situa el lenguaje, de gran
relevancia en la vida de las personas y entendido como un conjunto de componentes
integrados e interrelacionados entre si que sigue una estructura jerarquica, compuesto
tanto de signos hablados como escritos para expresar ideas sobre el mundo y comunicarlas
a los demas (Clemente, 2006). Este cddigo empleado en la comunicacion considera al
lenguaje oral el mas importante por nuestra sociedad, dividiéndose en dos tipos: lenguaje
expresivo (lo que se emite) y lenguaje receptivo (lo que se comprende) (Diaz, 2006).
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Monfort y Juérez (1980) establecieron una serie de funciones que posee el

lenguaje:

1. El lenguaje se considera el principal medio de comunicacion

2. Ellenguaje es el instrumento estructurante del pensamiento y de la accion (Piaget,
1964).

3. El lenguaje actia como factor que estructura y regula tanto la personalidad como
el comportamiento social. Esto permite hablar sobre los sentimientos, expresar
ideas, y se emplea ademas para reducir aquellas conductas inadecuadas o no
deseadas.

4. El lenguaje oral es el principal medio de informacion y cultura, siendo un factor
importante que identifica la pertenencia a un grupo social. En funcion de los
rasgos que presente el lenguaje empleado por una persona, se podra deducir a qué

zona geogréfica o social pertenece.

Dentro del lenguaje, pueden diferenciarse tres dimensiones: forma, contenido y

uso del lenguaje segun Kumin (Diaz, 2006):

e Laforma:

o Fonologia: encargada de analizar y estudiar los fonemas, las
unidades minimas en las que se puede dividir una palabra, de una
lengua.

o Morfosintaxis: formada por morfologia y sintaxis. La morfologia
constituiria las estructuras internas de una palabra, como el género
0 numero. La sintaxis se refiere a la gramatica, al orden en el que
se presentan las distintas partes del habla en una oracion.

e El contenido:

o Semantica: da significado al l1éxico de aquello que se dice, de las
palabras. El vocabulario forma las unidades de la semantica de
lenguaje.

e El uso del lenguaje:
o Pragmética: se define como el uso social e interactivo del

lenguaje.

19



Es un aspecto de gran relevancia, puesto que permite que la
persona pueda relacionarse adecuadamente con los demas
mediante la conversacion. Este &mbito comprende los siguientes
aspectos:
= Cinética: empleo de gestos a la hora de comunicarse.
= Proxémica: conocimiento de la distancia comprendida con
el interlocutor, en funcion de la relacion existente entre
ambos.
= Cronémica: uso adecuado de tiempos de intervencion,
empleo de pausas, respetar turnos de palabra, capacidad de
iniciar y finalizar una conversacion, etc.

= Intencionalidad: propdsito de la intervencion.

= Contacto visual: mantenimiento de la mirada con el

interlocutor.

= Expresion facial: acompafia al lenguaje y cuya importancia

se observa cuando el mensaje recibido es contradictorio,
puesto que nos orienta ayudando a comprender el mensaje.

= Variaciones estilisticas: capacidad de utilizar un registro u

otro segun el interlocutor al cual uno se dirige.

= Presuposiciones: conocimiento de lo que cree o piensa el

interlocutor sobre el tema de la conversacion.
= Tematizacion: consiste en adentrarse en un tema sin
variarlo constantemente en la intervencion.

= Peticiones y aclaraciones: explicaciones sobre aquello que

no se ha comprendido o confirmaciones cuando el mensaje

se ha entendido.

Tal y como se enumera en el punto 2 sobre las funciones del lenguaje establecidas
por Monfort y Juarez (1980), lenguaje y pensamiento guardan una relacion paralela en la
que un componente influye en el otro y viceversa. Para desarrollar el lenguaje, es
necesaria la inteligencia puesto que este necesita cierta capacidad de representacion
mental para su adquisicion. Asimismo, el lenguaje contribuye en el desarrollo intelectual,

ya que aporta precision al pensamiento.
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Esta interaccion establecida por Piaget (1926), Vygotsky (1934), Chomsky (1956) o
posteriormente por Luria (1975) (cit. en Torres, 2003) no implica que el lenguaje v el
pensamiento se desarrollen en una correspondencia lineal, sino que para que evolucionen
ciertos aspectos del lenguaje, se depende del desarrollo cognitivo, asi como la evolucién

autonoma del lenguaje puede llegar a influir en la construccidn de ciertas categorias.

Siguiendo la relacion existente entre lenguaje y pensamiento, y con ello el
desarrollo linglistico y cognitivo que establecen Juarez y Monfort (2001), Del Rio,
Vilaseca y Gracia y Puyuelo, Renom, Solanas y Wiig (2007), se afirma que las
limitaciones presentes en el desarrollo mental, asi como las alteraciones en su ritmo
evolutivo conllevaran una serie de repercusiones en la adquisicion del lenguaje. Estas iran
en consonancia segun el grado de afectacion, la presencia de un sindrome o un trastorno
especifico, la edad, intervencidn educativa, contexto sociofamiliar, etc. Es por ello, por
lo que aquellas personas que presenten Discapacidad Intelectual presentaran, por tanto,
dificultades en el &mbito linglistico, y con ello en los distintos componentes del lenguaje.

El lenguaje, por tanto, es una habilidad presente en todos los seres vivos. Sin
embargo, tal y como defienden autores como Juarez y Monfort (2001) o del Rio et al.
(1997), esta relacion directa entre el desarrollo cognitivo y el desarrollo linglistico
establece que una alteracion en el ambito cognitivo afectard negativamente en la
adquisicion del lenguaje. Pese a esta relacion directa, ambos desarrollos, el cognitivo y el
linglistico, guardan cierta independencia, por lo que pueden generarse desfases
importantes, y la adquisicion del lenguaje dependera en mayor medida de la actitud y el

entorno en el que se desarrolle la persona.

La adquisicion del lenguaje es un fendbmeno simultaneo al desarrollo de otras
capacidades como: inteligencia, percepcion sensorial, motricidad o afectividad. Ademas,
implica una coordinacién entre distintas aptitudes y diversos érganos. El desarrollo del
lenguaje estd relacionado con la evolucion cerebral y la coordinacion de oOrganos
bucofonatorios. El ser humano emplea el lenguaje oral como medio de comunicacion,

aunque haya otros tipos de lenguaje que también la permitan (Torres, 2003).
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En lo que respecta a las teorias actuales sobre la adquisicion del lenguaje y la
comunicacion, Serra, Serrat, Solé, Bel y Aparici (2013) agrupan este proceso en tres
perspectivas distintas. Estas teorias dejan atras los postulados teéricos iniciales,
afirmando que en el proceso de adquisicion y desarrollo del lenguaje influyen aspectos

individuales y sociales, los cuales se reflejan en las siguientes perspectivas.

La perspectiva innatista, iniciada por Chomsky y desarrollada posteriormente por
Fodor y Pinker, mantiene que los nifios tienen adquirida una gramatica universal no
aprendida que les permite orientar posteriormente el proceso de adquisicion del lenguaje

desde el nacimiento.

En segundo lugar, los planteamientos cognitivos de Piaget sostienen que, cuanto
mayor sean los avances cognitivos del nifio, este utilizard y desarrollard estructuras

linglisticas més elaboradas y complejas.

Por ultimo, la perspectiva socio-funcional de Vygotsky (1977) defiende la
importancia de los componentes sociales, ya que son protagonistas a su vez del proceso
que orienta la adquisicién y evolucion del lenguaje. Ademas, entienden que, dejando a un
lado los aspectos linguisticos, la comunicacion es la principal funcion del lenguaje. Este
caracter social del lenguaje permite una evolucion cuanto mas se utiliza en las distintas

situaciones sociales que implican a la persona.

Las personas con alteraciones cognitivas forman un colectivo heterogéneo,
caracterizado por presentar un desarrollo psicoldgico global mas lento y menos armonico
en todas las areas en las que influye una evolucién psicolégica: psicomotricidad,
cognicidn, lenguaje y sociabilidad. Este desarrollo no es armonico, puesto que, en el caso
del lenguaje, los distintos componentes que lo forman (forma, contenido y uso) no
evolucionan al mismo ritmo, aunque el desarrollo de este es siempre deficitario en

personas con deficiencias mentales (del Rio et al., 1997).

La pragmatica se considera el componente que mayor relacion guarda con la
comunicacion, y sin embargo es el aspecto menos conocido y mas tardiamente estudiado
por la linguistica y la psicologia. El actual término de pragmatica se le atribuye al filosofo
Charles Morris (1938). Se trata de un término abstracto, con multitud de definiciones, que

abarca tanto la estructura como el uso social y comprension del lenguaje.
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De esta forma, se puede definir a la pragmatica siguiendo las definiciones de Bates
(1976) quien establecio una relacidn entre la pragmatica y el uso social del lenguaje y
Gleason (1985) quien la describié como “el uso que se hace del lenguaje para expresar
las propias intenciones para conseguir hacer cosas en el entorno” (Monfort, Juarez y
Monfort Juarez, 2004, pag. 22). Levinson (1983, p.9, cit. en Rondal, 2008) afiade el
contexto en su definicion, considerando a la pragmatica como las relaciones producidas
entre lenguaje y contexto y que posteriormente se gramaticalizan o cifran en el interior

de una lengua.

La pragmatica es un &rea fundamental del lenguaje que se desarrolla a lo largo de
la vida, y permite que la persona pueda desenvolverse en la sociedad debido al uso social
del lenguaje de este componente. Asimismo, supone que se conozca el contexto
comunicativo, las normas que rigen una conversacion, la relacion entre hablante y oyente,
utilizar distintos registros segun la persona con la que se establezca la comunicacion...
El dominio de esta habilidad en el &mbito escolar permite al alumno ser aceptado y
valorado por su grupo de iguales. Por tanto, el dominio de esta es necesario para
desarrollarse en la vida social, laboral y académica o saber desenvolverse en contextos

sociales, y con ello, en sociedad.

La perspectiva pragmatica, segun sefialan Condemarin y Medina (2002, p.45)
plantea que, ademas de la adquisicion del 1éxico y las reglas que estructuran el lenguaje,
los nifios aprenden ademas otra serie de reglas que hacen referencia al momento idéneo
para expresar ciertos actos de habla (solicitar, prometer, reclamar, etc.), permanecer en
silencio, utilizar determinado nivel conversacional (vulgar, culto, popular) y registro de
habla (formal, informal, coloquial, etc.) adaptado a la edad del interlocutor. Estas
funciones bésicas (0 actos de habla) de la comunicacion se presentan en el individuo en
la etapa pre-verbal, a la hora por ejemplo de sefialar con el dedo, por lo que el retraso o
ausencia de la aparicion de estas funciones indica un funcionamiento anormal en el

desarrollo del lenguaje (Monfort et al., 2004).

La pragmatica hace uso de competencias comunicativas, lingiisticas, cognitivas
y sociales. Por ello, es dificil determinar si los problemas que puedan existir en las
habilidades pragmaéticas son por una dificultad linglistica, por una alteracion en la
estructura del lenguaje, o si esta determinado por dificultades en el plano social y

cognitivo.
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Uno de los colectivos que mayores dificultades presentan en relacion con la
comunicacion y el lenguaje, son las personas con Trastorno del Espectro Autista. La
Teoria de la Mente, desarrollada por Baron-Cohen (1985), afirma que esta nos
proporciona un mecanismo que permite comprender el comportamiento social. Esta
capacidad de las personas es innata. Sin embargo, los déficits cognitivos que presentan
las personas autistas conllevan la incapacidad de comprender los estados mentales de los
demas, es decir, la dificultad de empatizar, una caracteristica propia de los humanos,

desembocando en consecuencias sociales graves.

Las personas con TEA muestran especialmente dificultades en la comunicacion
verbal, especialmente en aquellas habilidades que requieren una competencia
representacional, como es la pragmatica, en relacion con “qué” comunicar y “cOmo”
Ilevar a cabo esa comunicacion en un contexto de interaccion social (Alcantud, 2013).
Asimismo, presentan un menor nimero de funciones comunicativas y dificultades en
ajustar el discurso al interlocutor. En la comunicacion no verbal, se presentan dificultades

en el uso de la mirada, gestos, sonrisa, etc. (Martinez y Cuesta, 2013).

Adams (2015) sefiala una serie de dificultades que afectan a la dimensién
pragmatica en nifios en edad escolar. Entre ellas, destaca los problemas en la comprension
del discurso, la dificultad en la interpretacion del lenguaje no literal, en realizar
inferencias, la interpretacion incorrecta de significados segun el contexto o la falta de
organizacion narrativa. Asimismo, tal y como destacan Monfort y Monfort (2010), la
pragmatica uno de los componentes mas mermados, ya que pueden producirse errores

incluso en respuestas a simples preguntas.

Dentro de las dificultades que presentan estos nifios, es necesario mencionar la
atencion y percepcion sensorial de estos, relacionadas a su vez con los nifios que presentan
Trastorno Especifico del Lenguaje. La informacidn que se recibe a través de la audicion
es fugaz, por lo que se debe almacenar directamente en la memoria siguiendo un esquema
temporal. Es decir, no se queda materialmente a disposicion de la memoria. Sin embargo,
la percepcion visual puede llegar a adquirir un caracter permanente, por lo que el lenguaje

escrito tiene ventaja si se presenta en mas de un soporte (Monfort et al., 2004).
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La organizacion estadounidense de y para personas con Discapacidad Intelectual
(The Arc) determina una serie de requisitos que se deben presentar en el proceso de
comunicacion para hacer la informacion mas accesible. Entre ellas, se destaca el empleo
de herramientas visuales o auditivas que disminuyan la dependencia de memorizacién en
una tarea, y que esta emplee un vocabulario o nivel de lectura acorde al nivel de
comprension de los receptores. Por otra parte, la lectura facil, tal y como expone la
asociacion Plena Inclusion, se trata de un método de redaccion de textos que facilita la
comprension en las personas con las que se emplea. Asimismo, forma parte de los
recursos que se plantean para favorecer la accesibilidad cognitiva de este colectivo, asi

como muchos otros.

Los Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicacion (SAAC), o la
denominada Comunicacién Aumentativa (Torres, 2001) son unos simbolos pictograficos
sencillos que se organizan para representar el lenguaje hablado, y cubren un amplio
vocabulario. Estos se usan como alternativa a la comunicacion oral, siendo una estrategia
de ayuda para que la persona pueda potenciar su expresion por una posible imposibilidad
en el habla. La funcidn de los Sistemas Alternativos o Aumentativos de Comunicacion es
la de aumentar y/o compensar aquellas dificultades que presentan personas con distintas
capacidades para acceder al lenguaje verbal.

El alcance de los SAAC es muy variado, puesto que esta dirigido a todas aquellas
personas que tengan dificultades graves en la comunicacion vocal, como personas con
discapacidad fisica, personas con discapacidad intelectual, sensorial, o por
desconocimiento de idiomas, etc., con el fin de adaptarse a las necesidades de una

poblacién con una serie de necesidades y caracteristicas (Rosell, 1998).

En Aragon, especificamente, se encuentran los SAAC, desarrollados por el Portal
Aragonés de la Comunicacion Aumentativa y Alternativa (ARASAAC), quienes incluyen
una gran diversidad de simbolos, como fotografias, gestuales... Estos productos de apoyo
para la comunicacion se incluyen como un recurso dentro de aparatos tecnoldgicos, como
en aplicaciones de ordenadores y tablets, o0 como los tableros o libros de comunicacion,

etc., y que facilitan dicha comunicacion y se adapta a la actualidad.
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Por otra parte, tal como apuntabamos anteriormente, la lectura facil consiste en un
método de redaccién de textos, orientado a personas con dificultades lectoras y de
comprension lectora. Para ello, se utilizan oraciones breves, en la que se estructuren las
ideas de manera clara y sencilla, manteniendo el orden de la frase: sujeto-verbo-

complemento.

Ademas, este recurso se trabaja juntamente con los pictogramas, representando
visualmente el texto escogido, con el fin de lograr la comprension en el alumno. En cuanto
a la utilizacion de pictogramas unidos a la implementacion de lectura facil, estos deben
representar palabras o acciones concretas, sin mostrar todos los pictogramas que se
refieran a: articulos, preposiciones, etc. (Garcia, 2016).

Por estas razones, se puede afirmar que el uso de soportes visuales puede facilitar
el aprendizaje en las intervenciones con nifios con trastornos o dificultades pragmaticas
(Quill, 1991., cit. en Monfort et al., 2004) y el desarrollo de habilidades de conversacion
(Gray 1993, Hodgon 1995., cit. en Monfort et al., 2004). Asimismo, la utilidad de
estrategias visuales se ha empleado en nifios con Trastorno Especifico del Lenguaje,

demostrando la mejora en retencién, comprension y recuperacion de consignas verbales.

Desde el ambito educativo, el lenguaje oral y el lenguaje escrito se convierten en
el principal vehiculo para el desarrollo del aprendizaje y la interaccién con las personas.
Es por ello por lo que es fundamental detectar tempranamente las posibles dificultades
que puedan surgir a nivel comunicativo-linguistico, tanto en los alumnos diagnosticados
como alumnos con necesidades educativas especiales, como aquellos que carecen de

diagnostico, pero presentan una disincronia entre su competencia linguistica y su edad.

Las habilidades pragmaticas permiten el uso de normas escolares y la
implementacién de estrategias que favorezcan el aprendizaje. Saber preguntar,
comprender a profesores y compafieros, adecuar la conversacion al tema planteado se
relacionan, segun Marchesi, Coll y Palacios (2017), con las funciones pragmaticas que
permiten la adaptacion del alumno a la escuela y a las personas que la forman. Estas
habilidades conversacionales permiten que el alumno sea aceptado y valorado por su

grupo de compafieros.
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Las intervenciones que se lleven a cabo para mejorar la habilidad pragmatica
deben tener estas premisas citadas anteriormente, ademas de estar orientadas a rehabilitar
el uso del lenguaje en contextos lo mas reales y faciles de generar posibles, en los que
intervenga la sociedad o se relacionen con la forma de desenvolverse de una persona ante
esta, evitando asi ejercicios descontextualizados que no se centren en el uso del lenguaje
(Clemente, 2006).

3. Laevaluacion dinamica

Segun Pila (1997) (cit. en Vazquez y Romero, 2014), la evaluacién forma parte
de la actividad educativa. Su objetivo es conocer la maxima informacion posible del
alumno en cuanto a personalidad, factores personales, ambientales, cognitivos,
linglisticos, etc. Esta busca mejorarse continuamente y analizar en qué punto el proceso

educativo logra sus objetivos fundamentales establecidos con los alcanzados.

La evaluacion, por tanto, es un elemento primordial que forma parte del proceso
de ensefianza-aprendizaje, por lo que debe ser dinamico e interactivo, y por esencia,
multidimensional para poder dar respuesta a los procesos que influyen en el desarrollo
del alumnado y a la heterogeneidad de este. Esto conlleva una ampliacién en cuanto a
procedimientos, técnicas e instrumentos de corte tradicionalista, logrando dar visibilidad
a la diversidad de estilos cognitivos, culturales, psicoldgicos o afectivos de los alumnos
(Condermarin y Medina, 2002).

La evaluacion dirigida a los alumnos con necesidades educativas especiales, como
es el caso de las personas que presentan Discapacidad Intelectual, ha experimentado
variaciones debido al cambio de paradigma y de percepcion gracias a las investigaciones
y la préctica de los ultimos afios (Marchesi et al., 2017). Por ello, tal y como destaca
Rabazo (cit. en Puyuelo et al., 2007) la evaluacion en la Educacion Especial cobra una
importancia mayor, ya que la finalidad del proceso de evaluacién no es clasificar o
manifestar las deficiencias de los alumnos, sino que aporten informacion y orientaciones
sobre el potencial de aprendizaje. Esto permitird comprender qué recursos son optimos

facilitarles a quienes los recursos ordinarios no les son suficientes.
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En las primeras décadas del siglo XX, se establecieron las bases teoricas de las
pruebas dindmicas y se llevaron a cabo las primeras investigaciones para desarrollar una
alternativa a las pruebas estaticas. Estas pruebas estaticas son, segun Cordero (1993, p.13)
un tipo de pruebas definidas y planteadas de la misma manera a todos los sujetos y
siguiendo una técnica especifica que valora el éxito o fracaso de esta o cualifica el
resultado obtenido. Los resultados obtenidos se interpretan comparando, a través de
estadisticas, al sujeto con otros individuos en una situacion lo mas parecida posible,
calificando asi al sujeto en funcion de su grupo normativo. La finalidad de los test es, por
tanto, evaluar las capacidades de un sujeto comparandole con el resto, para poder ver asi
las posibles diferencias mediante un sistema de medida establecido a partir de las

respuestas aportadas por un grupo poblacional de referencia.

Los test estaticos, cuyo objetivo es medir las aptitudes de un sujeto, tienen
tendencia a no valorar ciertas formas de inteligencia o actitudes que no estan reflejadas
en sus criterios. Ademas, a la hora de aplicar estas pruebas, no se tiene en cuenta que en
el sujeto influyen una gran cantidad de aspectos, como es su situacién afectiva, su estado

fisico o moral, su capacidad cognitiva o la naturaleza de los ejercicios planteados.

Los test que a lo largo de los afios se han empleado para evaluar el lenguaje, se
han considerado poco eficaces para detectar o describir dificultades en los distintos
ambitos del lenguaje, como es el caso de las habilidades pragmaticas, aunque incluyan un
apartado especifico para este componente (Conti-Ramsden et al., 1997, cit. en Monfort,

Juarez y Monfort Juarez, 2004).

Por estas razones, entre otras, en distintas &reas de conocimiento, durante el Siglo
XX comienzan a fraguarse las bases de una alternativa de evaluacion a las pruebas
estandarizadas. Esta alternativa, la evaluacion dinamica, permitia evaluar, de forma
interactiva, el proceso de aprendizaje de un sujeto e impulsar un cambio en la concepcion
de las dificultades de aprendizaje (Stenberg y Grigorenko, 2003). “Desde entonces, han
sido numerosos los intentos por estructurar instrumentos y procesos de evaluacion como
alternativa a la evaluacion estatica de enfoque tradicional, la cual viene manifestando
ciertas limitaciones, sobre todo, en el &ambito educativo” (Navarro, Mora, Lama y Molina,
2014, p.15).
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Lev Vygotsky y, sequidamente, Reuven Feuerstein desarrollaron estas bases como
critica a la evaluacion psicométrica ejercida en las pruebas estaticas empleadas en el
campo de la psicologia, y en las que el sujeto debia responder a una serie de items, siendo
la Gnica retroalimentacion que éste recibia un informe con la puntuacion obtenida
(Tavernal y Peralta, 2009). Tal y como se sefiala en los trabajos recogidos por Lidz (1987,
1990) y Lidz y Elliot (200) citados en Tavernal y Peralta (2009), el planteamiento de la
evaluacion del desempefio cognitivo de alumnos con dificultades de aprendizaje no era el

idoneo por tres razones:

La primera, es que este enfoque tradicional se centra en el producto, y no en el
rendimiento requerido, por lo que no informa de los procesos cognitivos empleados por
el sujeto para producir dicho rendimiento. Por esta razon, se cree que en este tipo de
pruebas se subestiman las habilidades cognitivas de la persona, especialmente de aquellas

con dificultades de aprendizaje (Brown y Ferrara, 1988).

En segundo lugar, este tipo de evaluaciones no aportan datos directos sobre el
nivel de rendimiento que ha empleado el evaluado, y que tan relevante es para quienes

disefian los procesos de instruccion.

Por ultimo, el planteamiento tradicional establece al aprendizaje conseguido con
anterioridad como el mejor predictor para alcanzar nuevos aprendizajes. Este
planteamiento debe considerar como exitosas a las experiencias de aprendizaje previas,

hecho que no suele ocurrir en los nifios con problemas de aprendizaje.

Por estas razones, surge la evaluacion dindmica, la cual no s6lo considera el nivel
de desarrollo actual del nifio, sino también los niveles de desarrollo préximos en los que
se encuentra. La diferencia que oscila entre el nivel de desarrollo individual o actual y el
desarrollo potencial de una persona es lo que Vygotsky definio como la Zona de
Desarrollo Proximo o Potencial (ZDP). Vygotsky propuso las pruebas dinamicas como
recurso para medir la actuacion sin ayudas del alumno y la guiada u orientada por el

educador.

Por su parte, Reuven Feuerstein planted su teoria de la modificabilidad cognitiva
basada en la teoria de VVygotsky. En ella, Feuerstein exponia que el desarrollo cognitivo
estaba influenciado por dos formas distintas de aprendizaje: el incidental o exposicién
directa a un estimulo, o el aprendizaje mediado, en el que otra persona interpreta el mundo

al sujeto.
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Segun esta Gltima teoria, también llamada experiencia de aprendizaje mediada (EAM),
entre la persona y el estimulo que se le presenta, se sitda un sujeto con mayor experiencia.
En ella, se buscaba establecer un vinculo entre el adulto y el sujeto que favoreciese una
relacion social positiva y asi alcanzar resultados distintos a esta primera situacion.
Feuerstein disefid dos programas distintos para comprobar su teoria: el Dispositivo de
Evaluacion del Potencial de Aprendizaje (DEPA), y el Programa de intervencion de

Enriguecimiento Instrumental (PEI) (Musci y Brenlla, 2017).

Luria (1961) (cit. en Musci y Brenlla, 2017) fue el encargado de trasladar este
modelo de Evaluacion Dindmica a la comunidad cientifica occidental. Sefialaba que en
los test propuestos de manera estandarizada no se producia aprendizaje. Sin embargo, en
este nuevo modelo el evaluador se comprometia con la tarea, proporcionando

retroalimentacion, comentarios y diversos grados de ayuda.

Tal y como destacan Musci y Brenlla (2017) en este tipo de evaluacion, si no se
responde correctamente, se ofrece ayuda al evaluado hasta que se logran avances. Sin
embargo, ambos tipos de enfoques (estatico y dindmico) pueden combinarse, ya que la
evaluacion dinamica no se propone como sustituta de las evaluaciones estandarizadas,

sino como un recurso o aporte que favorezca el diagndstico e intervencion posterior.

Navarro, Mora, Lama y Molina (2014) definen la evaluacion dinamica como “un
proceso de evaluacion del potencial dindmico del aprendizaje de un sujeto con el objetivo
principal de orientar la accidn educativa hacia la optimizacion del proceso de ensefianza
y aprendizaje” (p. 47). Este modelo de evaluacion se basa, por tanto, en una interaccion
cuyo objetivo es entender tanto el desarrollo como el proceso de aprendizaje en la que el
evaluado emplea una serie de habilidades adquiridas durante experiencias previas.

De esta manera, segun comenta Navarro et al. (2014) se origina un espacio de
conocimiento que se construye con el objetivo de establecer el apoyo educativo més
adecuado, que permitira obtener posteriormente informacion relevante sobre las
dificultades concretas que presentan los sujetos a la hora de resolver una serie de tareas,

es decir, la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP).

La evaluacion dindmica proporciona oportunidades de aprendizaje como medio
para la obtencion de informacién del rendimiento de los estudiantes, mediante:
comentarios, modificando instrucciones, dando orientaciones metacognitivas e

indicaciones o ayudas graduadas (Navarro y Mourgues-Codern, 2018).
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Uno de los enfoques mas utilizados es aquel en el que se le ofrece una serie de
apoyos o pistas al sujeto de la intervencion cuando este comete un error a la hora de
resolver los items propuestos en la tarea. Es el evaluador quien define el tipo y cantidad
de ayudas en relacion con las dificultades que presentan los sujetos, y estas pueden ser
disefiadas de forma que se siga una estructura gradual que permita alcanzar la respuesta
correcta a cada item. Uno de los ejemplos de este enfoque, es el planteado por Campione
y Brown (1987), denominado ayudas graduadas.

A traves de la oferta de estas ayudas graduales, segun Navarro y Mourgues-
Codern (2018), el evaluador es capaz de medir si el niflo mejora progresivamente su
desempefio inicial y en qué grado. De esta forma, se conforma la Zona de Desarrollo
Proximo, es decir, un espacio de construccion del conocimiento cuya finalidad es
establecer el tipo de apoyo educativo idoneo mediante el cual se podra obtener
informacion relevante respecto a las dificultades especificas en la resolucion de los items

0 tareas que presentan los sujetos evaluados.

Ya en evaluaciones psicopedagdgicas o psicolégicas, los evaluadores realizaban
intervenciones y ofrecian pautas que aportasen ciertos estimulos o ayudas al examinado,
sin ningun control establecido previamente, especialmente a aquellos sujetos que

pertenecian a un grupo social mas favorecido o presentaban algln tipo de discapacidad.

El modelo planteado de evaluacion dindmica se basa directamente en el concepto
de Zona de Desarrollo Proximo, y toma, a su vez, el método de las ayudas graduadas.
Estos apoyos que recibe el sujeto pueden ser de indole cognitiva o metacognitiva, puesto
que se presentan en funcion de la dificultad, fracaso o error que le supone a la persona, y

se espera asi alcanzar una solucion progresivamente mas independiente.

Tal y como exponen Navarro et al. (2014), la eficacia de modelos dinamicos de
evaluacion podria obtener resultados ain mas positivos si se trata de sujetos con
dificultades especificas de aprendizaje o discapacidad cognitiva. Pese a que en un primer
momento Vygotsky se refiriera a la ED en procesos que evaluasen aptitudes cognitivas,
en los ultimos afios se ha dirigido su atencién para ser empleados en los procesos que

conllevan un aprendizaje de contenidos escolares.

En la actualidad, la poblacion es muy heterogénea, por lo que resulta necesario
ofrecer nuevas formas de evaluacidn diagnostica que se adecten y brinden informacion

sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos. Los alumnos con necesidades
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educativas especiales (ACNEE), tienen mayores dificultades para aprender, y, puesto que
los recursos ordinarios no son suficientes para dar respuesta a estas dificultades, requieren
de respuestas educativas especiales, ya que estas son diferentes a las que reciben el resto
de los comparieros. Por ello, debe mejorarse el método de diagnostico e intervencion para

que sea acorde con los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje.

4. Estudios sobre la evaluacion dinamica en Discapacidad
Intelectual y dificultades en las habilidades pragmaticas.

Puesto que no se han encontrado estudios especificos que aunen evaluacion
dinamica, pragmatica y Discapacidad Intelectual, a continuacion, se presentan una serie
de estudios que han trabajado con alguno de estos componentes, evaluando el lenguaje
empleando evaluacidn estandarizada, dindmica o el enfoque de las ayudas graduadas, asi
como el BLOC como medio de evaluacion del lenguaje. Por otra parte, se expone la
utilidad que pueden presentar la lectura facil y los pictogramas como recursos que
permitan una mayor accesibilidad en personas con NEE.

Dos estudios que guardan similitud con el que se presenta a continuacion, son los
Ilevados a cabo por Collazo (2014) y Rios (2017), quienes realizaron en sus Trabajo Fin
de Master una intervencion del lenguaje empleando la bateria BLOC-SR en personas con
Discapacidad Intelectual, tal y como se presenta en dicho manual. El estudio de Collazo
(2014) consistié en evaluar los distintos ambitos del lenguaje en tres personas adultas
diagnosticadas con Discapacidad Intelectual, empleando distintos materiales, entre ellos
el BLOC. Por otra parte, Rios (2017) realiz6 un estudio similar en la que evalud el
lenguaje de diez sujetos adultos con Discapacidad Intelectual, ademas de otros trastornos
asociados, empleando tres materiales diferentes, uno de ellos el BLOC.

El método de evaluacion que se empled para analizar los datos recogidos en ambos
trabajos siguid las directrices que se presentan en el BLOC, anotando en una hoja de

registro los resultados obtenidos a la hora de administrar los items.

Pese a que el procedimiento de intervencion no fuera el mismo en ambos estudios
en cuanto a duracion del estudio, nimero y edad de los sujetos, etc., los resultados y las
conclusiones, reflejaron la dificultad que mostraban estas personas para resolver los items
propuestos en el &ambito de pragmatica, especialmente, respecto a los deméas componentes

del lenguaje que se evaltan en el BLOC.

32



Tanto Collazo (2014), como Rios (2017), exponen la dificultad que ha supuesto

para las personas de la intervencién comprender los items establecidos, puesto que el

BLOC no esta disefiado especificamente para personas con Necesidades Educativas

Especiales, y con ello, Discapacidad.

A continuacion, se muestran en la Tabla 2 y Tabla 3, los resultados obtenidos en

los cuatro dmbitos del lenguaje en ambos trabajos. En ellos se ha empleado la version

BLOC-C, por lo que se han evaluado los médulos completos de los &mbitos del lenguaje.

Tabla 2. Resultados de la aplicacion del BLOC en Collazo (2014).

SINTAXIS MORFOLOGIA | SEMANTICA | PRAGMATICA

CASO 1 11 19 23 -

CASO 2 24 20 15 -

CASO 3 47 49 42 -
Tabla 3.Resultados de la aplicacion del BLOC en Rios (2017).

SINTAXIS MORFOLOGIA | SEMANTICA | PRAGMATICA

CASO 1 40 54 36 31
CASO 2 43 65 42 59
CASO 3 71 60 63 54
CASO 4 53 37 31 18
CASO 5 56 68 68 54
CASO 6 40 51 31 63
CASO 7 78 58 63 45
CASO 8 46 34 42 40
CASO 9 65 40 47 36
CASO 10 18 17 26 18

En el estudio presentado por Merghati y Ahangari (2015) cuyo objetivo era

investigar la aplicacion de la Evaluacion Dinamica y observar su eficacia en el desarrollo

y ensefianza pragmatica de una segunda lengua en 46 estudiantes iranies, se observo como

la ED constituia una herramienta que construia un camino para el aprendizaje y se

reflejaba en el desarrollo pragmatico de los estudiantes de manera significativa.

33




Este estudio muestra la importancia de este sistema de evaluacion, especialmente
en profesores de idiomas en la ensefianza de una segunda lengua. La contribucion méas
importante de éste atrae la atencidn de este profesorado para que se implemente este tipo
de evaluacion debido a la eficacia que muestra, puesto que es mucho mas practica y guia
al estudiante para la utilizacion de una manera mas eficiente y precisa un segundo idioma.
Ademaés, ayudaré a investigadores en el campo de la pragmatica y de evaluacién dindmica
a crear enfoques mas practicos y comunicativos para realizar investigaciones, en lugar de

Unicamente tedricos y estadisticos.

Asimismo, estos autores hacen referencia a que la evaluacion dinamica y la
ensefianza pragmatica son campos de investigacién que comienzan a desarrollarse, por lo
que no hay aun un nudmero significativo de estudios especificos sobre estos dos
componentes en un amplio grupo de sujetos. Tal y como se comenta en este estudio,
Cohen (2010) (cit. en Merghati y Ahangari, 2015) exponia que la Evaluacion Dinamica
presenta la necesidad de proponer un contexto adecuado a los sujetos de la intervencion,
y este influird posteriormente en que se responda adecuadamente segun la situacién

planteada y en las bases asignadas para puntuar posteriormente el desempefio realizado.

Robles y Calero (2003) reflejan en su estudio la relacion que existe entre laED y
las personas con necesidades educativas especiales, puesto que este sistema de evaluacion
parece estar especialmente destinado a esta poblacién. Sin embargo, no se cuenta con un
namero relevante de estudios que evalten el potencial de aprendizaje de estas. En su
investigacion, se implement6 la prueba “El juego del dibujo y la palabra” (Calero y
Marquez, 1996) a 33 personas con Sindrome de Down escolarizados en Educacion
Infantil, Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria.

Los resultados obtenidos reflejaban un mayor nimero de items acertados en
sujetos que habian recibido previamente un “entrenamiento” (ayuda), por lo que se
concluyd y afirmo que la implementacion de esta metodologia otorga una ventaja para
evaluar habilidades relacionadas con la lectura, ya que la mediacién proporcionada en un

contexto motivador y facilitador permite alcanzar una ejecucion correcta de las tareas.

34



Navarro, Mora, Lama y Molina (2014) emplearon la evaluacion dinamica de
procesos implicados en la lectura (EDPL) y ciertas estrategias de dialogo y participacion
en el aula en 60 estudiantes, algunos de ellos con Discapacidad Intelectual, para analizar
en qué medida este tipo de evaluacion ofrecia mas informacién respecto a las
administradas de manera estandar. En base a los resultados obtenidos, se concluy6 que,
efectivamente este modelo de evaluacion dindmica unido a la interaccion afectiva y
cercania del evaluador influyé en la resolucion de los Procesos de Lectura analizados,

obteniendo asi resultados positivos.

El estudio que presentan Lu y Hu (2019) hacen referencia a la utilizacion de la ED
como sistema que evalle la conciencia fonoldgica, a través del enfoque de ayudas
graduadas, con el objetivo de poder determinar el potencial de aprendizaje donde se sitla
el alumno. El objetivo del evaluador no es Uinicamente “calificar”, sino que, siguiendo
este enfoque, busca asignar unos andamios u apoyos que permiten que se desarrolle la
ZDP (Vygotsky, 1978 cit. en Lu y Hu, 2019). Estos andamios son las ayudas graduadas,
indicaciones que varian en complejidad o especificidad, que ayudan a identificar el origen

de las dificultades del sujeto al analizar en qué tarea se cometen mas fallos.

El citado estudio se realiz6 con 50 alumnos de 4° grado y lengua mandarin de un
colegio de Taiwan, quienes desde 1° cursaban una segunda lengua extranjera, inglés, tres
veces a la semana durante 40 minutos. Se buscaba comprobar la eficacia de la evaluacion
dindmica en estudiantes de lengua extranjera con un rendimiento inferior a la media y con
dificultades para procesas los elementos fonol6gicos de una lengua, especialmente en la

conciencia fonoldgica.

Los resultados mostraron que unos procedimientos dinamicos muy simples
proporcionaban una rapida perspectiva sobre la relacién entre el funcionamiento
cognitivo y conciencia fonoldgica en estudiantes que trabajan con una lengua extranjera.
Asimismo, Lu y Hu (2019) afirman que este sistema de evaluacion proporcionaba mas
informacion respecto a los procedimientos estaticos, y a su vez ofrecia retroalimentacion
al alumnado. Sin embargo, pese a su utilidad, es necesario seguir trabajando con los
métodos estaticos y utilizar este sistema para investigar los puntos débiles de los alumnos

puesto que esta metodologia requiere invertir entre dos y tres veces mas.

35



Por otra parte, las ayudas graduadas que se establezcan deben ir en consonancia con la
intervencion disefiada, y que sea lo mas acorde posible a esta y al alumnado al que se
presenta. Ademas, estos autores defienden la necesidad de que se realicen més estudios
para obtener mas informacion y asi examinar la viabilidad de este procedimiento en

alumnos de distintos cursos.

Caro (2016) destaca las dificultades presentes en el entorno que dificultan la
comprension 'y participacion de las personas con Discapacidad Intelectual. La
accesibilidad cognitiva es un fenémeno novedoso que comienza a desarrollarse, por lo
que los avances que surgen derivan en que progresivamente, se escuche cada vez mas
este tipo de accesibilidad. Actualmente, cada vez son més las accesibilidades urbanas en
transportes, edificios, sefalizaciones a través de la comunicacion aumentativa y
alternativa que facilitan la vida de las personas con algun tipo de discapacidad. La lectura
facil va ligada a la accesibilidad cognitiva, puesto que la informacion presentada de una
forma clara y concisa, empleando asi un lenguaje simple, Unico con apoyo visual,
proporciona en la persona una serie de beneficios como la autoconfianza, capacidad de
compartir ideas, opiniones, asi como mejorar las relaciones sociales o la educacion en
sensibilidad y emociones (Freyhoff, Hess, Kerr, Menzel, Tronbacke y VVan Der Veerken,
1998).
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ANALISIS DE LA APLICACION DINAMICA DEL SUBTEST DE
HABILIDADES PRAGMATICAS DEL BLOC-SR

e METODO

El objetivo principal de este estudio es analizar la eficacia de la evaluacion
dinamica a través del enfoque de ayudas graduadas, permitiendo conocer las capacidades
y dificultades en el &mbito pragmatico que presentan las personas con Discapacidad

Intelectual.

A modo de hipdtesis, se esperaba que los sujetos que participaran en este estudio
obtendrian mayores puntuaciones empleando el enfoque de las ayudas graduadas para la
consecucion de los items de la tarea, respecto a la implementacion de un sistema de

evaluacion de caracter estandarizado.

Asimismo, se pensaba que la influencia de sintomatologia del Trastorno del
Espectro Autista en el Sujeto 2, conllevaria la necesidad de requerir un nimero de ayudas

mayor por los déficits que se derivan de la Teoria de la Mente.

Por otra parte, se deducia que el Sujeto 4, que ademas de presentar Discapacidad
Intelectual, tiene Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad, necesitaria mayor

namero de ayudas de Tipo 1, es decir, de tipo atencional.

Por ultimo, debido al conocimiento personal gque se tenia sobre el alumnado en
base a las interacciones establecidas durante las Practicas Escolares 111, se esperaba que

el Sujeto 1 y Sujeto 3 obtuvieran mayores facilidades a la hora de resolver los items.
o Disefio

Para la aplicacion de la Bateria de Lenguaje Oral y Criterial, se ha empleado un
disefio no experimental de caracter descriptivo-observacional, ya que se ha realizado
sobre un grupo pequefio de poblacion con una caracteristica concreta, con el objetivo de
recabar informacion empirica (Ato, Lopez y Benavente, 2013). Para la puesta en practica
de este recurso, se han realizado una serie de modificaciones a uno de los componentes
del lenguaje que evalta el BLOC, la pragmatica, modificando el sistema de evaluacion,
convirtiéndolo en un recurso que recaba informacion a través de una evaluacion dinamica
e incorporando una serie de ayudas graduadas, con el objetivo de facilitar la comprension

y resolucion de una serie de items establecidos.
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Para la aplicacién experimental de este trabajo, se han reelaborado los 23 items
establecidos por el BLOC-SR en cuanto a pragmatica, empleando la lectura fécil y los
pictogramas como medio para facilitar la accesibilidad cognitiva en alumnos con DI.
Estos 23 items han sido adaptados en menor o mayor medida, dependiendo de las
dificultades que podrian presentarles a los alumnos la comprension de estos. Es
importante destacar esta modificacion, puesto que los items que se muestran a los
alumnos no son exactos a los planteados por el BLOC-SR.

o Participantes

En la aplicacion del estudio participaron cuatro estudiantes de Zaragoza (Aragon-
Espafia). Todos ellos presentaban Discapacidad Intelectual. Estos cuatro estudiantes son
cuatro chicos, cuyas edades oscilan entre los 13 y los 15 afios, escolarizados en la
modalidad de Educacién Especial en el C.P.E.E Alborada en Zaragoza. Uno de los
alumnos, presenta exclusivamente DI, otro, ademas, sintomatologia del Trastorno de
Espectro Autista, un tercer alumno, un diagnéstico de Trastorno por Déficit de Atencion

e Hiperactividad, y un altimo, Retraso Motor.

El Sujeto 1, nacido en Marruecos, esta diagnosticado de Discapacidad Intelectual.
Es el mayor de los cuatro alumnos, ya que tiene 15 afios. Desde el curso 2017-2018 asiste
al CPEE Alborada, puesto que previamente estuvo en un centro ordinario. Es el unico
alumno del colegio al que se le ha dado el alta en logopedia debido a su gran competencia
comunicativa. Es un alumno muy trabajador y constante, siendo el mas avanzado a nivel
curricular, de comunicacion y autonomia. En cuanto a los distintos planos del lenguaje,
es un nifio que se comunica con el lenguaje oral y el lenguaje escrito, siendo el Unico
alumno de clase que escribe con letras mayusculas y minusculas y que no necesita apoyo
de pictogramas para leer. Es capaz de hablar algunas palabras en arabe, aunque no sabe

escribirlo.

En lo que respecta a las habilidades pragmaticas, es capaz de realizar inferencias
mentales en situaciones ficticias y comprende el doble sentido o la ironia del lenguaje.
Sin embargo, pese a contar con el alta en este servicio, debe mejorar ciertos aspectos,
como las habilidades sociales y comunicativas, desarrollar las funciones sociales y
académicas del lenguaje, realizar inferencias mentales complejas 0 mejorar el contacto

ocular durante el desarrollo de una conversacion, entre otros.
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El Sujeto 2 tiene 13 afos, y presenta Discapacidad Intelectual, ademas de ciertos
criterios del Trastorno de Espectro Autista, aunque no esta diagnosticado de éste. En
relacion con este trastorno y segun el DSM-5, los criterios que cumple son: deficiencias
en la comprension en la interaccion social, en el uso de gestos, dificultades para ajustar
su comportamiento en diversos contextos sociales, movimientos repetitivos (aleteos),
intereses muy restringidos y fijos (las mufiecas), asi como dificultades para empatizar con
las personas de su entorno y repeticion de oraciones y palabras que escucha. Por lo demas,
es un nifio muy alegre y sofiador. Lee y escribe sin dificultad, y sin necesidad en muchas

ocasiones de leer por pictogramas.

Respecto al nivel pragmaético, es un alumno al que le gusta contar sus experiencias
y vivencias personales, se muestra participativo en todos los contextos y situaciones,
respeta las reglas conversacionales y hace uso de saludos, despedidas, y en ocasiones de
férmulas de cortesia. Sin embargo, debe trabajar en ellas, especialmente en esperar el

turno de palabra o finalizar una conversacién sin cambiar antes de tema.

El Sujeto 3 tiene 14 afios, y presenta un diagnostico de Discapacidad Intelectual
concretamente un Retraso Mental Moderado, ademés de un Retraso Motor, tanto a nivel
de motricidad fina como a motricidad gruesa. Es un alumno trabajador, que se comunica
mediante lenguaje oral como escrito, escribiendo pocas palabras puesto que le suponen
un gran esfuerzo. Sin embargo, su habla en ocasiones es ininteligible. Hay que destacar
que, en el plano emocional, tiene muy poca tolerancia a la frustracion y reacciona de

manera desmedida ante situaciones cotidianas que le generan estrés o gran emocion.

En cuanto al ambito de la pragmaética, es uno de los alumnos més avanzados en
este plano del lenguaje. Respeta el rol de emisor/receptor, se muestra participativo en las
conversaciones, planteando preguntas sobre el tema en cuestion. Ademas, mantiene la
atencion y la actitud de escucha, y utiliza formulas de cortesia con personas adultas. Sin
embargo, debido a la falta de tolerancia a la frustracion, hay ocasiones en las que no mira

a la persona que le habla, o no realiza las acciones que se le piden.

El Sujeto 4 tiene 14 afios, y un diagnostico de Discapacidad Intelectual ademas de
un Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad. Se comunica mediante lenguaje
oral y escrito, aunque presenta un retraso de lenguaje oral con patron normalizado, un

retraso en el habla (practicamente ininteligible) y cierta disfonia.
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En cuanto al &mbito del lenguaje y la pragmatica, pese a las dificultades en el
habla que el alumno posee, es un alumno que toma la iniciativa para preguntar y contestar
sobre preguntas relacionadas con sus aficiones, su contexto mas cercano o dudas que le
surjan. Respeta los turnos de palabra y escucha al resto de participantes en una
conversacion y utiliza saludos, despedidas o formulas de cortesia cuando habla con sus

iguales o los adultos.

o Instrumentos

La Bateria de Lenguaje Objetiva y Criterial (BLOC), se define como una bateria
que permite evaluar el lenguaje de la persona con la que se emplea, estudiando conductas
o habilidades lingliisticas comunicativas bajo un marco interactivo. Este sistema se puede
aplicar a un amplio abanico de poblacion: con patologias de lenguaje (Trastorno
Especifico del Lenguaje, Retraso del Lenguaje), necesidades educativas especiales
(Sindrome de Down) o ambiente social desfavorecido (Puyuelo, Salavera y Wiig, 2013).
La aplicacion de esta bateria a poblaciones con necesidades educativas especiales ha
permitido a los profesionales evaluar casos de retraso del lenguaje en personas con
Sindrome de Down, traumatismos craneoencefalicos, entre otros, aunque no esta

especificamente disefiada para personas con NEE.

El BLOC presenta, segun Marchesi (cit. en Puyuelo et al.,, 2007), tres
caracteristicas esenciales respecto a su texto. En primer lugar, su objetivo innovador por
establecer una prueba amplia y equilibrada que contemple las distintas dimensiones del
lenguaje y la comunicacién. En segundo lugar, esta bateria se presenta a un amplio
colectivo de personas y posteriormente se analiza. Finalmente, su intencién de plantear
procesos de evaluacion individuales, teniendo en cuenta y respetando el contexto social,
cultural y educativo en el que se desarrollan las personas. Todo ello busca que se avance
progresivamente con el fin de lograr un mayor conocimiento sobre las dificultades
comunicativas y linguisticas de las personas, para poder asi dar una respuesta adecuada
en los contextos mencionados anteriormente y que permita la inclusion en la sociedad de

estas personas.
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El BLOC auna comprension y expresion en sus pruebas en los diferentes &ambitos
en los que se presenta: morfologia, sintaxis, semantica y pragmatica, referidas a la forma,
contenido y uso del lenguaje. Por ello, el alumno necesita la comprension para poder
expresar la respuesta deseada en ellos. Gracias a su flexibilidad, permite que se administre

una escena, un médulo, un bloque, o unos items especificos.

Esta bateria no sé6lo aporta datos sobre los conocimientos o aspectos que el alumno
no conoce, sino de aquellos que si, de sus habilidades y ambitos del lenguaje en los que
se desenvuelve mejor. Una interpretacion cualitativa de los resultados aporta mas
informacion respecto a un alumno o una clase. Este fue uno de los motivos principales
por el que el BLOC ha ido evolucionando a lo largo de los afios, publicandose nuevas
versiones respecto a la disefiada en 1998 (BLOC-C), dando como resultado la versién
BLOC-S en 2002 y BLOC-S Revisado (BLOC-SR), en 2007, una version revisada en

cuanto a texto y pruebas.

En esta Gltima, se buscaba que, a partir de la evaluacion de este recurso, no se
limitase Unicamente a sefialar la existencia o no de un problema de lenguaje, sino analizar
las conductas linguisticas para comprobar cuéles estaban afectadas, para definirlas asi de
manera cuantitativa y cualitativa y plantear una intervencion util al sujeto (Puyuelo et al.,
2013).

El BLOC-SR se define como una bateria de evaluacion del lenguaje para
poblaciones comprendidas entre los 5 y 12 afios con un desarrollo tipico del lenguaje,
puesto que, a partir de esta edad, para un nifio con un lenguaje adecuado a su edad
comienza a resultarle sencilla la evaluacion de esta prueba. Por ello, este se ha podido
aplicar en adultos con traumatismo craneoencefalico o personas con Sindrome de Down,

puesto que la edad linglistica y la edad cronoldgica no coinciden.

El modulo completo de pragmatica, sobre el cual se basa el siguiente trabajo, esta
compuesto por 13 bloques o apartados con 10 items en cada uno, en el que se trabajan

estos de manera simultanea. Cada bloque evalla una habilidad pragmatica distinta.
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Bloque 1: Saludos y despedidas
Bloque 2: Reclamar la atencion
Bloque 3: Ruego / Concesion /
Negar permiso

Bloqgue 4: Demandas de
informacién especifica

Blogue 5: Demandas de
confirmacion o negacion

Bloque 6: Quién / Qué

Bloque 7: Dénde / Cuando

Bloque 8: De quién

Bloque 9: Por que / Como
Bloque 10: Hacer comentarios,
mostrar aprobacion y
desaprobacion

Blogue 11: Requerimientos
directos de accion

Bloque 12: Requerimientos
indirectos de accion

Bloque 13: Protestas

Estos blogues y sus correspondientes items se plasman en 5 escenas distintas: la
clase, el recreo, el zoo, la consulta del veterinario y el restaurante de comida rapida,
divididas, a su vez, en subescenas. En cada escena, se suelen trabajar 2 items de cada
bloque, haciendo un total de 130 items. Estos items se trabajan mediante una introduccion
y una prueba, que permitird posteriormente evaluar el uso del lenguaje mediante una serie

de hojas de registro que proporciona el BLOC.

La prueba en tiempo real, en el que se estima que la duracion aproximada de la
administracion de un mddulo completo es de una hora, pone en juego habilidades
linguisticas y cognitivas que se relacionan con situaciones de comunicacion y de
aprendizaje escolar. El desarrollo del BLOC-S permiti6 una nueva forma de
administracion y reducir el tiempo de este, permitiendo que, en caso de querer administrar

un unico moédulo, se necesitaran en torno a 15 minutos, como ocurre en la pragmatica.

Para la aplicacion de este recurso, se ha escogido, dentro del mddulo de
pragmatica, la cuarta escena que propone el BLOC: la consulta del veterinario, tal y como
se presenta en el BLOC-SR, de manera que se han trabajado los 13 bloques del &mbito

pragmatico, y un total de 23 items.

Para poder llevar a cabo este trabajo, ha sido necesario reelaborar, a partir del
conocimiento del alumnado, de las orientaciones dadas por la tutora del aula, y de las
dificultades surgidas a la hora de administrar esta prueba de pragmatica por parte de otras
personas en otros trabajos académicos, una serie de adaptaciones que permitieran emplear
el BLOC, favoreciendo la comprensién y empleando un sistema de evaluacion a partir de

ayudas graduadas que facilitaran al alumno la consecucion del item.



Tal y como sefialan Puyuelo et al. (2013), “con un poco de ayuda el examinando
con dificultades puede responder y nos informa de posibilidades de intervencion”. Por
estas razones, se han reelaborado los items empleando la lectura facil y los pictogramas,

y se han disefiado una serie de ayudas graduadas en la evaluacion dinamica.

A continuacion, se justifican més detalladamente las modificaciones realizadas
para la posterior aplicacion del BLOC-SR modificado, asi como los tipos de ayudas

graduadas disefiadas para la puesta en practica de la evaluacion dinamica.
Accesibilidad cognitiva:

Como se ha mencionado previamente, tanto los pictogramas como la lectura facil
forman parte de un diverso nimero de medidas que facilitan la accesibilidad cognitiva en
los recursos que se le presentan al alumno. A continuacion, se definen y se explica su uso

en la aplicacion dindmica.
1. Pictogramas

Como se ha comentado anteriormente, los Sistemas Aumentativos y Alternativos
de Comunicacion favorecen la comunicacion en personas con DI, facilitando la
accesibilidad al lenguaje verbal. La sede de ARASAAC se encuentra en el propio CPEE
Alborada, por lo que, todo el centro trabaja con este sistema de comunicacion. Esto ha
permitido que los sujetos del estudio estuvieran familiarizados con los pictogramas y
estos se convirtieran en una de las modificaciones a la hora de presentar los items a los

alumnos.

El BLOC-SR cuenta con apoyos visuales para los cuatro componentes del
lenguaje. La pragmatica tiene una ldmina (Figura 3) que representa a todos los personajes
que aparecen a lo largo de los items realizando la escena que se explica. Es, Unicamente
en este ambito, donde todos los personajes se encuentran juntos en un mismo espacio y
considerando que hay un exceso de estimulos visuales, en esta evaluacion se han utilizado
los pictogramas especificos mas representativos de cada item, como medio de apoyo

visual para mejorar la comprension del alumnado (Figura 4).
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Figura 3. Cuaderno de imagenes BLOC-SCREENING-R sobre pragmética.
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éQUE LE DICE PILAR A SU AMIGA?

Figura 4. item 7 adaptado del cuaderno de imagenes.
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2. Lectura facil

Otra de las modificaciones planteadas a la hora de presentar el BLOC-SR al
alumnado, ha sido la utilizacion de la lectura facil. En esta aplicacion, se han adaptado
todos los items planteados por el BLOC-SR, eliminando la posible complejidad que
pudieran suponer a los alumnos, modificando a unas oraciones lo mas acordes posibles a
esta Bateria de Lenguaje, pero siendo lo mas accesibles cognitivamente para ellos. Las
oraciones finales adaptadas con este recurso han sido posteriormente plasmadas con los

pictogramas mas significativos.

Es necesario mencionar que los alumnos no debian leer las oraciones, sino
escucharlas por parte del evaluador, por lo que la finalidad era especialmente facilitar la
comprension de éstos. Asimismo, hay que destacar que ademas de dicha adaptacion, la
mayor parte de los nombres o apellidos de los personajes han sido modificando,
apareciendo personajes familiares a los alumnos (compafieros, profesores, personal

docente del centro, etc.).

Un ejemplo del item inicial presentado por el BLOC-SR y la modificacién para la
mejora de la accesibilidad cognitiva se puede observar en la tabla 4 y el ANEXO | (Tabla
9).

Tabla 4. Comparacion de items segin BLOC-SR y evaluacién dinamica.

BLOQUE ITEM ITEMS BLOC-SR ITEMS MODIFICADOS
Esta gente trae a sus animales domésticos Las personas llevan a sus animales al
1: SALUDOS aqui para que los vea el veterinario. Este personas .
) ~ veterinario. Este es Pedro y ésta es su
Y 1 es Pedro y ésta es su profesora, la sefiora rofesora, la sefiora Blasco. ;Qué dice
DESPEDIDAS Vifias. ¢Qué dice Pedro para saludar a su E q ’ lud f' ¢ "
orofesora? edro para saludar a su profesora?
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Incorporacion de ayudas graduadas en la evaluacion dindmica

Las ayudas graduadas que se prestan a los alumnos en las distintas sesiones se

plantean con el objetivo de obtener méas informacion a través del proceso de mediacion

entre evaluador y evaluando, sobre la capacidad pragmaética y de resolucion, asi como de

las dificultades a la hora de la resolucion de los items. Para dicha resolucion se han

concretado una serie de ayudas especificas que se detallan a continuacion.

Mejora de la accesibilidad cognitiva (A.C.). Como se ha hecho referencia
anteriormente, esta ayuda se le presenta directamente a todos los sujetos de la
aplicacion, puesto que es la reelaboracién modificada realizada sobre los items
propuestos mediante lectura facil y el empleo de pictogramas. Para un posterior
andlisis cuantitativo de los resultados, el acierto del item Unicamente con esta

ayuda tiene una puntuacién de 5 puntos.

Ayuda de Tipo 1. Relacionadas con los procesos atencionales. El objetivo de
esta ayuda es reconducir la atencidon del sujeto. Tiene una puntuacion de 4 puntos.
e Ayudan°l
o Apoyo visual especifico sefialando pictogramas concretos
o Empatizar con el personaje
o Repeticion de la pregunta oralmente

o Reconducir la atencion

Ayudas de Tipo 2: Analogias. Este tipo de ayuda tiene un desarrollo gradual, y
cuya finalidad es relacionar el item con la vida real, partiendo de ser el alumno el
protagonista de la accion que se narra en el item, hasta proporcionar la respuesta
por las dificultades presentadas en la resolucién de la tarea.
e Ayuda n°2 (3 puntos).
o Apoyo visual especifico sefialando pictogramas concretos
o Extrapolar el item a la vida real, siendo el alumno el
protagonista de la situacion.

o Repeticion de la pregunta oral.
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e Ayuda n°3 (2 puntos)
o Verbalizar el modo en que resolveriamos la accién, dando
pautas para la resolucion del item.
o Repeticion de la pregunta oral.
e Ayuda n°4 (1 punto)
o Colocarnos en el lugar del personaje y verbalizar el modo en
que resolveriamos la accion, dando la resolucion del item.

o Repeticion de la respuesta.

En latabla 5 se muestra un ejemplo de uno de los items del BLOC-SR modificado,

y las ayudas graduadas incorporadas para su resolucion.

Tabla 5. Ejemplo del item 1 del BLOC-SR modificado junto con las ayudas graduadas
correspondientes.

BLOC-SR Las personas llevan a sus animales al veterinario. Este es Pedro y ésta
modificado es su profesora, la sefiora Blasco. ¢Qué dice Pedro para saludar a su
profesora?

AYUDATIPO1 | ;Qué dird Pedro cuando salude a su profesora?

AYUDATIPO2 | ;Qué dices tu cuando saludas a una persona? ;Qué dira Pedro para
n°2 saludar a su profesora entonces?

AYUDATIPO 2 | Cuando saludamos a una persona, podemos decir “Hola” o “;Qué tal?”.
n°3 ; A dira n
¢ Qué dira Pedro cuando salude a su profesora®

AYUDATIPO 2 | Si fuéramos Pedro y nos encontraramos a la sefiora Blasco, diriamos:
(0] ~ 9 , -,
n°4 “Hola sefiora Blasco”. ;Qué le dira Pedro a su profesora?
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o Procedimiento

Para la aplicacion de la intervencion a través del BLOC, se pidid permiso a la
tutora del aula de la que formaban parte los cuatro alumnos, puesto que, este trabajo se

realizd durante el periodo de Practicas Escolares, excepto la intervencion con el Sujeto 1.

Primeramente, se le mostré el material a la tutora que posteriormente seria
aplicado a los alumnos, con las ayudas ya efectuadas, con el objetivo de conocer su
opinién por si se debian modificar ain mas ciertos aspectos que pudieran dificultar la
comprension de los items al alumnado, en lo que respecta a: representacion palabra-
pictograma, seleccién de pictogramas especificos, lectura fécil, etc., teniendo en cuenta
las formaciones recibidas por el coordinador de ARASAAC durante el periodo de

Préacticas Escolares Ill.

Para contextualizar la administracion de esta prueba, se utilizé un recurso que
habia sido empleado previamente para la intervencién de Ciencias Naturales con motivo
de las Practicas Escolares I11. Silvia, un avatar creado con la aplicacion VOKI (2019), era
una veterinaria que habia inventado un juego de tipo trivial sobre los patos, ya que en el
centro este animal habia puesto huevos, y los alumnos estaban expectantes por si, como
habia ocurrido el curso anterior, volverian a ver a los patitos correr por el recreo.
Aprovechando que la cuarta escena del BLOC-SR se titulaba La consulta del veterinario,
esto permitio presentar a Silvia como la persona que habia observado y vivido los items
mostrados, y queria conocer como responderian los alumnos si viviesen esas situaciones
(Véase ANEXO II).

La aplicacion del BLOC-SR modificado se llevo a cabo de forma individual en el
aula de referencia. El evaluador se situaba en frente del evaluado, y le leia y mostraba el
item adaptado, sefialando los pictogramas a modo de presentacion de dichas situaciones.
Cuando el alumno no sabia contestar al item, se le ofrecia la primera ayuda. Si no era
capaz, el evaluador ofrecia la ayuda 2. Si el alumno era capaz de acertar la primera
pregunta de la ayuda n°2, se le preguntaba por la respuesta que daria en el item. En caso
de no saber responder o no acertar, se le ofrecia la ayuda n°3 y la ayuda n°4 en caso de

mostrar dificultades en la resolucion con la ayuda anterior.
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El evaluador, apuntaba todos los datos posibles: hora de inicio y fin, tiempo
invertido en el item, ayudas graduadas requeridas, respuestas dadas por el alumno,
observaciones en cuanto a: conductas, gestos, lenguaje no verbal, etc., con el fin de poder
analizar posteriormente los datos recabados.

Temporalizacion

Los items han sido presentados a los alumnos en pequefias sesiones de cinco o
seis items, con el fin de aprovechar y focalizar la atencion de estos, para poder rendir al
maximo en la evaluacion de las habilidades pragmaticas. Ademas, se ha seguido en

planteamiento de trabajo de la clase: tarea-descanso de cinco minutos-tarea.
Por ello, se presentd a los alumnos las sesiones en el siguiente orden concreto:

items 1-6 (SUBESCENA A)
items 7-12 (SUBESCENA B)
items 13-18 (SUBESCENA C)
items 19-23 (SUBESCENA D)

L npoE

Se realizaron un total de cuatro sesiones con tres de los alumnos, y una Unica con
uno de ellos, con una duracion individual total aproximada de 20 minutos en distintos

dias de diferentes semanas, en el mes de abril y mayo.

Como se puede observar en la tabla 6, los dias de intervencion han sido distintos,
por distintas razones personales o de salud, que han impedido establecer un calendario de

intervencion especifico.

Tabla 6. Calendario de la aplicacion dinamica del BLOC.

12 SESION. 23 SESION. 32 SESION. 42 SESION.
- ITEMS 1-23 30/05/2019 12:15-12:40H
08/04/2019 24/04/2019 29/04/2019 06/05/2019
SUJETO 2
12:30-12:40H 11:30 11:15-11:25 12:10-12:20H
12/04/2019 29/04/2019 03/05/2019 06/05/2019
SUJETO 3
12:15-12:25H 11-11:10H 11-11:10H 16-16:10H
08/04/2019 24/04/2019 03/05/2019 06/05/2019
SUJETO 4
11H-11:10H 11:10-11:20H 11:15-11:25H 11:15-11:25H
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o Analisis de datos

Para analizar los datos recabados en el estudio, se ha tenido en cuenta las
puntuaciones obtenidas mediante el recuento de aciertos con y sin ayuda, el nimero y
tipo de ayudas requeridas para resolver el item, el tiempo invertido en el item y la
respuesta dada por el alumno. Se ha realizado un andlisis cuantitativo, estableciendo una
escala de puntuacion, en la que el sujeto obtenia 5 puntos si era capaz de resolver el item
sin ayudas (aunque con la modificacion de pictogramas y lectura facil), 4 puntos si
requirié ayudas de tipo atencional (Tipo 1), y 3, 2 0 1 punto, en funcion del grado de

ayuda de Tipo 2 que habia necesitado.

Por otra parte, se ha calculado, segln la puntuacion obtenida, el porcentaje de
trabajo realizado en la Zona de Desarrollo Real, y en la Zona de Desarrollo Proximo. La
obtencidn del porcentaje de la ZDR se ha calculado teniendo en cuenta la puntuacion total
obtenida con y sin ayudas. A esta puntuacion, se ha restado la puntuacién correspondiente
a los aciertos sin ayudas, y se ha calculado el porcentaje sobre la puntuacién total. Para
calcular el resultado de la ZDP, se ha empleado el mismo mecanismo, utilizando la
puntuacion obtenida con las ayudas de Tipo 1y Tipo 2, y se ha calculado el porcentaje,

siendo el resultado restante entre el porcentaje total y el obtenido en la ZDP.

Asimismo, se ha realizado un andlisis cualitativo de la informacion, teniendo en
cuenta la principal tipologia de ayuda requerida por los alumnos. Asimismo, se han
valorado las conductas mostradas, la atencion en la tarea o los procesos de
autorregulacion de esta, asi como la respuesta de mediacion proporcionada por cada

sujeto.

Para contabilizar el tiempo (en segundos) invertido en la resolucién de los 23
items por parte de los alumnos, se ha empleado un cronémetro de un dispositivo movil
que comenzaba a contar desde la lectura por parte del evaluador del item adaptado, hasta
la resolucion de éste por parte del aumno. Este formato se ha empleado para los cuatro

sujetos de la prueba en las distintas sesiones efectuadas.

Es necesario destacar que Unicamente se ha cronometrado el tiempo invertido en
la resolucion del item, y no el tiempo empleado en las preguntas o cuestiones que los
alumnos realizaban al evaluador tras responder correctamente al item o la
retroalimentacion del evaluador al evaluado. Por lo que, el tiempo total de evaluacion es

mayor, siendo aproximadamente, de 20 minutos por alumno.
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e RESULTADOS

Los siguientes cuatro graficos (Figuras 5, 6, 7 y 8), representan las ayudas
necesitadas en las intervenciones realizadas con los alumnos. Pese a que el Sujeto 1
realiz6 una Unica intervencion, se ha querido plasmar sus resultados siguiendo la

temporalizacion en que se realizaron las sesiones con sus comparieros.
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Figura 5. Gréfico de ayudas necesitadas en los items 1-6.
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Figura 6. Grafico de ayudas necesitadas en los items 7-12.
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GRAFICO DE AYUDAS NECESITADAS (ITEMS 13-18)
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Figura 7. Gréafico de ayudas necesitadas en los items 13-18.

GRAFICO DE AYUDAS NECESITADAS (iTEMS 19-23)
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Figura 8. Grafico de ayudas necesitadas en los items 19-23.
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Figura 9. Gréfico de ayudas eficaces para la resolucion de los 23 items propuestos.

La Figura 9 muestra las ayudas eficaces que han servido a cada alumno para la
resolucion de los 23 items en la aplicacion del BLOC. La “ayuda 0” es equivalente a la

mejora de la accesibilidad cognitiva (A.C).

TIPOLOGIA DE AYUDAS REQUERIDAS
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Figura 10. Gréfico de las tipologias de ayudas totales empleadas por cada sujeto en la resolucion
de los 23 items.

La Figura 10 muestra la tipologia de ayudas que ha empleado cada alumno para
la resolucion de los items. Asimismo, también aparece el nimero de ayudas de empleadas

de dicha tipologia.
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GRAFICO DE AYUDAS REQUERIDAS POR LOS
SUJETOS RESPECTO A LOS BLOQUES DE
PRAGMATICA DEL BLOC-SR.
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Figura 11. Gréfico de ayudas requeridas por bloques de los sujetos.

Este grafico muestra los 13 bloques que se trabajaban en el BLOC en los distintos
items de dicha bateria. Cada barra muestra a los cuatro sujetos de la intervencion y las

ayudas totales que han necesitado para resolver cada bloque.

La Figura 12 representa los porcentajes de trabajo alcanzados en la ZDR y ZDP

por los sujetos de la evaluacion.

ZONA DE DESARROLLO ZONA DE DESARROLLO
REAL PROXIMO

31,75 ‘

23,08

o/
<

m SUJETO 1 = SUJETO 2 = SUJETO 3 = SUJETO 4

0

= SUJETO 1 = SUJETO 2 = SUJETO 3 = SUJETO 4

Figura 12. Comparacion entre ZDR y ZDP de los sujetos.
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La siguiente figura (Figura 13) representa el tiempo invertido en la resolucion del
item desde la lectura por parte del evaluador hasta la resolucion del item, en los 23 items

de la prueba.

GRAFICO DE TIEMPO INVERTIDO EN LA RESOLUCION DE
LOS ITEMS (en segundos)

m SUJETO1 = SUJETO2 = SUJETO3 SUJETO 4

Figura 13. Grafico de tiempo (en segundos) invertido en la resolucion de los 23 items por parte
de los alumnos

La Tabla 7 representa los resultados finales de cada sujeto respecto a los aciertos
en funcion de los 23 items, de las ayudas requeridas para a resolucion de estos, asi como
la tipologia de las ayudas, el tiempo invertido en la resolucion de los items y la puntuacion
total obtenida. De este ultimo apartado, se ha podido posteriormente especificar el
porcentaje de trabajo que ha realizado el alumno sin las ayudas (ZDR) y el conseguido
mediante las ayudas (ZDP).

En la siguiente tabla (Tabla 8), se pueden observar con detalle los resultados de
cada item por parte de cada sujeto, asi como las respuestas de cada uno en los items de la
prueba, el tiempo invertido en la resolucion de cada tarea y la puntuacion en cada una de

ellas.
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Tabla 7. Resultados finales globales de la aplicacién dinamica.

_ y PORCENTAJE
= ® 2 TIPOLOGIA DE AYUDA <oas |Z DE TRABAJO
® O w0 S - Qg O <
» < o < < w2 o083 5 = © | EFECTUADO
=2 | B2 | 334 T 25§ |20F

o = 02 a E
4 < i < | <IQ | ac T|1PO =2 c 22| zor | zDP

o W =< 2

< <t N°2 | N°3 | N°4 | TOTALES | F

PSUETON 16 7 11 16 5 1] 0 |1 2 395 104 | 76,92% | 23,08%
SUJETO 2 0 23 64 0 2 7[5 |8 21 969 51 0 100%
SUJETO3 | 11 12 21 11 5 5 [ 2 o 7 486 94 58,51% | 41,49%
SUJETO 4 4 19 52 4 3 41 7 |5 16 754 63 31,75% | 68,25%

Nota: A.C. (Accesibilidad Cognitiva)



Tabla 8. Informacion y resultados de la evaluacion dinamica del BLOC-SR.

TABLA DE RESULTADOS EN LA INTERVENCION DINAMICA DEL BLOC

- . TIEMPO DE
ACIERTOS ACIERTOS AYUDA | TIPOLOGIADE | PUNTUACION .
SUJETOS SIN AYUDA CON AYUDA | EFICAZ LA AYUDA OBTENIDA RESPUESTA DEL SUJETO E(\;r?;l;ﬁrijlog)’\l

BLOQUE 1: SALUDOS Y DESPEDIDAS

e ITEM 1: Las personas llevan a sus animales al veterinario. Este es Pedro y ésta es su profesora, la sefiora Blasco. ¢Qué dice Pedro para saludar a su profesora?

Buenos dias, sefiora Blasco. (Representacion 13
1 - - A.C. 5
gestual [RG])

SUJETO 2 i 1 ) Tipo 2 3 No sé. Hola. Hola Ana. (Asocia Ana a Sefiora 27
Blasco, su profesora). (RG)
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 Hola. (RG) 14
SUJETO 4 1 - - A.C. 5 Hola. 14
e ITEM 3: La sefiora Blasco le cuenta a Pedro lo que le ha pasado a su perro, luego se va. ¢Qué le dice la sefiora Blasco a Pedro?
| SUWETO1 | 1 - - A.C. 5 Hasta pronto, Pedro. 11
SUJETO 2 i 1 5 Tipo 2 3 Adiés Ana. (Asocia Sefiora Blasco a su 26
profesora) (RG)
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 Adios. 13
SUJETO 4 1 - - A.C. 5 Adios. 9

BLOQUE 2: RECLAMAR LA ATENCION

« ITEM 5: Cuando la sefiora Blasco se va, un perro muy grande corre hacia la puerta. Pedro avisa al duefio del perro que su perro se va. ;Qué le dice Pedro?

1 - - A.C. 5 iEhh! ;Sefor! jEl perro! (RG) 13
SUJETO 2 - 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio. jOye sefior, el perro! 62
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 iEh, su perro! 14
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 iEh, el perro! 34

BLOQUE 3: RUEGO / CONCESION / NEGAR PERMISO

e ITEM 7: Claudia tiene un gatito nuevo. Su amiga Pilar quiere coger el gatito. ¢Qué le dice Pilar a su amiga?

- 1 1 Tipo 1 4 ¢Me dejas coger a tu gatito? 15
SUJETO 2 - 1 2 Tipo 2 3 ¢Puedo cogerlo? 21
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SUJETO 3 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Puedo coger al gatito? 16

SUJETO 4 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Puedo coger tu gatito? 12

o ITEM 8: Claudia tiene miedo por si su gatito arafia a su amiga. No quiere que Pilar lo coja. ¢Qué dice Claudia?
1 - - A.C. 5 Es mejor que no lo cojas por si te arafia. 13
- - 1 1 Tipo 1 4 No lo cojas. 18
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 No. El gatito arafia. (RG) 15
SUJETO 4 1 - - A.C. 5 No, arafia. 15

BLOQUE 4: DEMANDAS DE INFORMACION ESPECIFICA

o ITEM 11: Jaime cuenta al sefior Nadal que su perro es un dalmata. El sefior Nadal no cree que su perro sea un dalmata. El sefior Nadal quiere asegurarse de lo
gue Jaime dice. ¢Qué le dice el sefior Nadal?

1 - - A.C. 5 ¢ Queé especie de perro es tu perro? 17

- 1 4 Tipo 2 1 No sé. ;Puedo cogerlo? ;De qué especie es? 73

SUJETO 3 - 1 2 Tipo 2 3 ¢Perdone, de qué especie es? 36

SUJETO 4 ) 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio. Repeticion: ¢ De qué especie es 65
tu perro?

e ITEM 22: La veterinaria le dice a la sefiora Chusa cémo dar las medicinas al perro. La sefiora Chusa no ha entendido lo que la veterinaria le ha dicho. ¢Qué le
dice la sefiora Chusa a la veterinaria?

Perdone, ;me podria decir coémo darle las

1 - - AC. 5 . . 20
medicinas a mi perro?
- 1 4 Tipo 2 1 No sé. ;Como le doy las medicinas a mi perro? 68
SUJETO 3 i 1 1 Tipo 1 4 Perdone, ¢c6mo le doy las medicinas a mi 23
perro?
SUJETO 4 i 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio. ¢Co_mo le doy las medicinas a 63
mi perro?
BLOQUE 5: DEMANDAS DE CONFIRMACION O NEGACION
« ITEM 16: La recepcionista quiere saber si la duefia del gato quiere comprar comida para el gato. ¢ Qué preguntara?
i 1 4 Tipo 2 1 No se. No entle_ndo. Hola, ¢quiere comprar m
comida para su gato?
. No sé. Silencio. ;Quiere comprar comida para
- 1 4 Tipo 2 1 63

gatos?
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SUJETO 3 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Quieres comprar comida para el gatito? 40
¢Vendes comida para gatos? (se pone en
SUJETO 4 - 1 4 Tipo 2 1 situacion de la duefia). ¢ Quiere comprar comida 61
para gatos?
o ITEM 17: David y Carmen llevan a su perro al veterinario. David necesita la correa del perro. ¢Qué pregunta David a Carmen?
- 1 1 Tipo 1 4 Carmen, ¢has visto la correa? 16
SUJETO 2 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Me das la correa? 45
SUJETO 3 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Has visto la correa? 15
SUJETO 4 - 1 2 Tipo 2 3 ¢Me dejas la correa? 15
BLOQUE 6: QUIEN / QUE
o ITEM 10: Jaime quiere saber de qué especie es el pajaro. Se lo pregunta al sefior Nadal. ;Cémo se lo pregunta?
1 - - A.C. 5 Disculpe, ¢qué clase de pajaro es? 12
SUJETO 2 - 1 2 Tipo 2 3 ¢De qué especie es? 26
SUJETO 3 - 1 2 Tipo 2 3 ¢ Qué especie es? 30
SUJETO 4 i 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio.,Se rie (dist,r_aido por Sujeto 2). 63
¢ Qué clase de pajaro es?
BLOQUE 7: DONDE / CUANDO
e ITEM 15: La duefia del gato necesita saber cuando tiene que traer otra vez a su gato. ¢Qué dice?
1 - - A.C. 5 ¢Cuando tengo que volver a traer al gatito? 12
SUJETO 2 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Cuando tengo que venir? 37
SUJETO 3 - 1 2 Tipo 2 3 ¢Cuando tengo que venir otra vez? 30
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Cuando tengo que venir? 38
BLOQUE 8: DE QUIEN
e ITEM 12: La sefiora Martin encuentra unas llaves en el banco. Quiere saber quién es el propietario de las llaves. ¢ Qué dice?
1 - - A.C. 5 ¢Estas llaves de quién son? 11
SUJETO 2 - 1 2 Tipo 2 3 ¢De quién son estas llaves? 44
SUJETO 3 i 1 3 Tipo 2 ’ ¢Son tuyas estas llaves? ;De quién son estas 31
llaves?
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 ¢De quién son estas llaves? 40

e ITEM 19: La veterinaria cura al perro. Cuando sale de la habitacion, no sabe a quién pertenece el perro. ;Qué dice?
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1 - - A.C. 5 Disculpen, ¢de quién es este perro? 13
- - 1 3 Tipo 2 2 ¢De quién es el perro? 43
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 ¢De quién es el perrito? 13
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Es tuyo? ¢De quién es el perro? 38
BLOQUE 9: POR QUE / COMO
e ITEM 2: La pata del perro de la sefiora Blasco esta vendada. Pedro quiere saber la razon. ¢ Qué dice Pedro?
- 1 1 Tipo 1 4 ¢Por queé tu perro lleva la pata vendada? 18
i 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio. Ta}rtamudeo. ¢Por qué lleva la 58
patita vendada?
SUJETO 3 i 1 ) Tipo 2 3 Le preguntara porqut_é tiene pupa. ¢Por qué lleva 27
la patita vendada?
SUJETO 4 i 1 3 Tipo 2 ’ ¢El qué le ha pasado? ;Por qué (lleva la) pata 37
vendada?
e ITEM 20: La sefiora Chusa, esta sorprendida porque su perro tiene una pata vendada. Quiere saber la razon. ¢Qué dice la sefiora Chusa?
1 - - A.C. 5 ¢Por qué mi perro lleva la pata vendada? 15
- - 1 2 Tipo 2 3 ¢Por qué lleva una venda? 31
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 ¢Por qué lleva la patita vendada? 16
SUJETO 4 1 - - A.C. 5 ¢Por qué lleva (una) venda en la pata? 15
BLOQUE 10: HACER COMENTARIOS, MOSTRAR APROBACION Y DESAPROBACION
e ITEM 6: Este perro es dificil de atrapar. El duefio esta contento por la ayuda de Pedro. ¢Qué le dice el duefio del perro?
- 1 1 Tipo 1 4 iMuchas gracias por tu ayuda! 16
- - 1 3 Tipo 2 2 Gracias. 44
SUJETO 3 - 1 1 Tipo 1 4 Gracias. 12
SUJETO 4 - 1 2 Tipo 2 3 Gracias 27
o ITEM 9: El sefior Nadal tiene un pajaro muy bonito. A Jaime le gusta el pajaro. ¢Qué dice Jaime al sefior Nadal?
Tienes un pajaro muy bonito. (Posteriormente
1 - - A.C. 5 afiade: “seguramente, el sefior Nadal le 11
contestara que muchas gracias”).
- 1 2 Tipo 2 3 Me gusta tu pajaro. 28
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 Es muy bonito el pajaro. 13
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SUJETO4 | - | 1 | 4 | Tipo 1 | 1 | ¢Puedo cogerlo? No sé. Tu p4jaro es bonito. | 51
o ITEM 23: La veterinaria le dice a la sefiora Chusa que su perro tiene que llevar un collar especial. La sefiora Chusa no cree que su perro tenga que llevarlo.
¢Qué dice?
1 i i AC. 5 La verdad es que no creo que a mi perro le haga 20
falta llevar un collar especial.
SUJETO 2 - 1 3 Tipo 2 2 No le gusta el collar. 47
SUJETO 3 - 1 2 Tipo 2 3 Yo creo que no le va a gustar llevar el collar. 30
SUJETO 4 - 1 2 Tipo 2 3 No (le) gusta collar. 22
BLOQUE 11: REQUERIMIENTOS DIRECTOS DE ACCION
o ITEM 4: La sefiora Blasco tiene las manos llenas y no puede abrir la puerta. Quiere que Pedro le abra la puerta. ¢ Como se lo dice a Pedro?
1 - - A.C. 5 Por favor, ;te importaria abrirme la puerta? 12
SUJETO 2 - 1 3 Tipo 2 2 Por favor, abreme la puerta. 33
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 Por favor, abreme la puerta. 12
SUJETO 4 - 1 2 Tipo 2 3 Abreme la puerta. 26

BLOQUE 12: REQUERIMIENTOS INDIRECTOS DE ACCION

e ITEM 13: Sergio quiere esta caja para su tortuga, pero no sabe de quién es. Para decir que la quiere, dice educadamente: “esta caja es perfecta para mi tortuga.
Me pregunto si alguien mds la quiere”. ; De qué otra manera dirias que quieres la caja?

- 1 2 Tipo 2 3 ¢Puedo coger esta caja? 34
SUJETO 2 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Puedo coger esta caja? 47
SUJETO 3 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Puedo coger la caja? 32
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 ¢Puedo coger esta caja? 37

e ITEM 14: El veterinario ha terminado de revisar a este gato. Su duefia tiene que pagar, pero tiene las manos llenas. No puede abrir el monedero y sujetar al gato.
¢ Qué dice para que alguien le sujete al gato?

1 i i AC. 5 ¢Le importaria suje?arme al gatito mientras yo 20

busco el dinero para pagar?
SUJETO 2 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Puedes sujetarlo que voy a pagar? 26
SUJETO 3 1 - - A.C. 5 Disculpa, ¢me sujetas al gato mientras pago? 20
SUJETO 4 - 1 1 Tipo 1 4 ¢Me lo guardas que pago? 21

BLOQUE 13: PROTESTAS
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e [TEM 18: Carmen quiere que David sujete al perro. Ella necesita buscar sus llaves. David no quiere sujetar al perro. ¢ Qué dice David para indicarselo a Carmen?

- 1 1 Tipo 1 4 No me apetece. No quiero sujetar al perro. 21
- 1 4 Tipo 2 1 No sé. Silencio. No quiero. 54
SUJETO 3 1 - A.C. 5 No quiero. 15
SUJETO 4 - 1 3 Tipo 2 2 No sé. No quiero. 28

e ITEM 21: La veterinaria le
la veterinaria?

dice a la sefiora Chusa que m

afiana cambie la venda del perro. La sefiora Chusa no cree que tenga que hacerlo.

¢Cbémo se lo dice a

No creo que tenga que cambiar la venda de mi

1 - - A.C. 5 18
perro.

- 1 3 Tipo 2 2 No sé. Silencio. No quiero. 48

SUJETO 3 1 i i AC. 5 Creo que no le tengo que cambiar la venda a mi 19
perro...

SUJETO 4 - 1 1 Tipo 1 4 No quiero. 23
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo principal de este estudio era analizar la eficacia de la evaluacion
dindmica, a través de un enfoque de ayudas graduadas, para conocer las habilidades
pragmaticas y dificultades de personas con Discapacidad Intelectual y como estas

facilitaban la resolucién de la tarea.

En base a las dificultades reflejadas en los estudios de Collazo (2014) y Rios
(2017), en los que se exponia la complejidad del vocabulario empleado en los items y
coémo esta afectaba en la comprension de los sujetos, se decidié modificar las tareas
haciéndolas méas accesibles a los sujetos de la intervencion. El empleo de pictogramas y
la lectura facil como recurso para facilitar la accesibilidad cognitiva, tal y como reflejaba
Caro (2016), favorecia la comprensién en la tarea mostrada a la persona. Los resultados
obtenidos indican que los recursos empleados para favorecer la accesibilidad cognitiva
han facilitado la comprension inicial de los items del BLOC, si se compara de cierta forma
con los obtenidos en los estudios de Collazo (2014) y Rios (2017). EI BLOC es un recurso
de evaluacion del lenguaje que no esta disefiado especificamente para emplearlo con este
colectivo, por lo que, aunque se haya empleado en ciertas ocasiones para evaluar el
lenguaje de personas con Necesidades Educativas Especiales, no esta orientado para ser
administrado y evaluado con estas puesto que no se tienen tan presentes las caracteristicas

de estas personas.

Las adaptaciones disefiadas sobre el BLOC-SR, a nivel de accesibilidad cognitiva
y mediante el sistema de ayudas graduadas, se han realizado con la finalidad de mejorar
el proceso de comprensién, tratando de ser similares a la metodologia utilizada en el aula,
empleando pictogramas como elemento de apoyo visual mas especifico, y la lectura facil

para hacer uso de un vocabulario mas sencillo pero lo mas cercano posible al item.

Una de las hipdtesis con la que partia este estudio hacia pensar que disefiar e
implementar el enfoque de ayudas graduadas, permitiria al alumno obtener mayor
puntuacion en la resolucion de la tarea respecto a un modelo de evaluacion de caracter
estandarizado. Segun los resultados, este enfoque ha permitido al alumno resolver todos
los items, variando la intensidad de la ayuda segun la dificultad del item y consiguiendo
unos resultados positivos en la implementacion de este sistema de ED. Asimismo, la ED
ha aportado informacion cualitativa muy importante respecto a su conducta, respuestas,

atencion o su nivel de habilidades pragmaticas.



Otra hipotesis del estudio informaba sobre las posibles dificultades que podria
presentar el Sujeto 2, derivadas por el déficit en la Teoria de la Mente, y las dificultades
por conocer los estados mentales de otras personas. Los resultados reflejan la necesidad
de ayudas para resolver los 23 items mostrados, requiriendo un mayor uso de ayudas de
Tipo 2, principalmente aquellas en las que €él es el protagonista de la accién o se da una
pequefia pista para resolver el item. Si se hubiese empleado un modelo de evaluacién
estandarizado, el Sujeto 2 habria obtenido un 0 como puntuacién total. Sin embargo, con
la implementacion de la ED, ha conseguido una puntuacion superior y que refleja sus

habilidades pragmaticas y aquellas en las que muestra dificultades.

Una tercera hipdtesis deducia, que el Sujeto 4, quien ademas de presentar
Discapacidad Intelectual, esta diagnosticado a su vez de TDAH, requeriria mayor nimero
de ayudas de tipo 1, es decir, atencionales, siendo que la atencion esta mermada en este
diagnostico. Sin embargo, los resultados no abalan esta hipotesis, ya que reflejan un
namero mayor de ayudas de Tipo 2.

Por ltimo, los resultados reflejan un mayor conocimiento y uso de habilidades
pragmaticas en el Sujeto 1y Sujeto 3, tal y como se pensaba en la cuarta hipotesis. Estos
alumnos realizan tareas de casa de manera autbnoma, yendo a comprar por si mismos a
alguna tienda, o tienen relaciones sociales con mas personas, por lo que el hecho de
utilizar la comunicacién como medio de interaccion social, conlleva un desarrollo de las

habilidades pragmaticas.

En el marco tedrico se ponia de manifiesto la necesidad de emplear modelos de
ED para evaluar la pragmatica, asi como otros componentes del lenguaje, puesto que eran
mas adecuados en personas con Necesidades Educativas Especiales. Esta misma idea se
manifestaba en los distintos estudios que habian empleado esta metodologia de
evaluacion, y cuyos resultados y conclusiones reflejaban la relevancia de este sistema
para la mejora del funcionamiento cognitivo y linglistico de personas con distintas

necesidades o en el aprendizaje de segundas lenguas.

El lenguaje, y en concreto la pragmatica, se desarrolla a lo largo de la vida, por lo
que nunca se deja de evolucionar en este &mbito. Al tratarse de estudiantes jovenes, las
habilidades pragmaticas que presentaban eran inferiores a las de los estudios de Rios
(2017) y Collazo (2014). Sin embargo, las puntuaciones obtenidas son mayores gracias a

la implementacion del enfoque de ayudas graduadas.
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Los sujetos de la intervencion han obtenido resultados muy diferentes entre ellos.
Sin embargo, todos ellos muestran mas dificultades en aquellas habilidades pragmaticas
que hacen referencia a: demandas de informacion especifica, demandas de confirmacion
0 negacion, de quién y hacer comentarios, mostrar aprobacion y desaprobacion,

necesitando en la resolucion de los items, un mayor nimero de ayudas.

Respecto a estos resultados, se puede diferenciar a los alumnos en dos grupos de
estudiantes diferenciados. Por un lado, se encuentran el Sujeto 1 y Sujeto 3, a quienes la
lectura facil y la utilizacion de pictogramas ha permitido resolver un mayor nimero de
items respecto a sus comparfieros, necesitando menores ayudas atencionales y analogias.
Han requerido el mismo nimero de ayudas atencionales (5), y el Sujeto 3 mayor nimero
de ayudas de tipo 2, concretamente la ayuda n°2. Por otro lado, el Sujeto 2 y Sujeto 4 son
los alumnos que han requerido un mayor niumero de ayudas de tipo 2, especialmente el

primero de ellos.

La adaptacion cognitiva y la implementacion de ayudas graduadas ha permitido
una mayor comprension de la tarea, dando pautas y facilitando la resolucion de la
evaluacion de las habilidades pragmaética en alumnos con Discapacidad Intelectual. Este
enfoque, englobado en una evaluacion dinamica, ha permitido valorar aspectos

cualitativos, que de otra manera podrian no haber sido tan significativos.

Este estudio muestra la relevancia de utilizar sistemas de evaluacion interactivos
y dinamicos, que proporcionen retroalimentacion a los sujetos, y estén enfocados a
personas con Necesidades Educativas Especiales disefiados especificamente para estas
personas, concretamente, para poblacion con Discapacidad Intelectual. Gracias a la
informacion recabada, resulta mas sencillo disefiar intervenciones mas especificas
respecto a las dificultades que muestran los alumnos, con el fin de mejorar la calidad de

vida y el desarrollo social de estas personas.
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VALORACION PERSONAL

La elaboracion de este Trabajo Fin de Grado ha supuesto un reto personal que me
ha permitido incrementar mis conocimientos en el &mbito del lenguaje, especialmente en
la pragmética, y entender la importancia que esta presenta para el desarrollo social,
académico y laboral de una persona. Las habilidades comunicativas necesitan ser
trabajadas en contextos lo mas reales y cercanos posibles, en los que haya una interaccién

social que permitan mejorar la calidad de vida y autonomia de estas personas.

Por otra parte, me ha servido para conocer nuevas formas de evaluacion que dan
respuesta a la heterogeneidad del alumnado, entre la que se encuentra la evaluacion
dindmica, y cuya aplicacion permite obtener méas informacion, a nivel de factores
cualitativos, a través de un evaluador experimentado y capacitado, que busca el mayor

rendimiento del evaluando durante la intervencién.

Estos procedimientos de ED se han enfocado principalmente a las personas con
Necesidades Educativas Especiales, no con la finalidad de categorizar, sino de observar
lo que el alumno es capaz de hacer por si mismo, y aquello en lo que presenta mayores
dificultades, pero puede conseguir con ciertas pautas y ayudas. Por ello, considero gque la
evaluacion dindmica puede implementarse como evaluacion diagnéstica, ya que, al actuar
sobre la Zona de Desarrollo Proximo, aporta més informacion respecto a los modelos
tradicionales de evaluacion, y permitiran realizar intervenciones mas especificas con los

alumnos.

Asimismo, este trabajo me ha mostrado la relevancia de la accesibilidad cognitiva
como recurso a la hora de trabajar con personas con Discapacidad Intelectual. Un recurso
adaptado de manera que resulte comprensible conlleva una actitud distinta ante la tarea,

mejorando asi la participacion del alumnado en el desarrollo de esta.

Considero necesario destacar las limitaciones surgidas a lo largo de este trabajo,
como es el hecho de realizar una intervencién que no se habia realizado previamente, y
en la que no habia estudios especificamente similares que permitieran una comparacion
de resultados, asi como no haber podido implementar otras escenas del BLOC en la forma

en la que se presenta, elaborando asi un estudio comparativo.
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ANEXO

ANEXO |

Tabla 9. Comparacion de items segin BLOC-SR e Intervencion Dinamica.

BLOQUE ITEM ITEMS BLOC-SR ITEMS MODIFICADOS
Esta gente trae a sus animales domeésticos aqui para que Las personas llevan a sus animales al veterinario. Este es
1: SALUDOS Y los vea el veterinario. Este es Pedro y ésta es su profesora, perso ~ PR
1 ~ o SRR Pedro y ésta es su profesora, la sefiora Blasco. (Qué dice
DESPEDIDAS la sefiora Vifias. ¢(Qué dice Pedro para saludar a su
Pedro para saludar a su profesora?
profesora?
9: POR QUE/ COMO 9 Pedro ve que la pata del perro de la sefiora Vifias esta | La pata del perro de la sefiora Blasco esta vendada. Pedro
' vendada y quiere saber el motivo. ;Qué dice Pedro? quiere saber la razén. ;Qué dice Pedro?
1: SALUDOS Y 3 Deersrgu?; geeﬁ(t;.‘;(apl\l/ci%;saszfigol gugu;icls Igasgggrr:%?ﬁzssg La sefiora Blasco le cuenta a Pedro lo que le ha pasado a su
DESPEDIDAS Eedro,’> "¢ perro, luego se va. ;Qué le dice la sefiora Blasco a Pedro?
11: REQUERIMIENTOS La sefiora Vifias tiene las manos ocupadas v quiere que La sefiora Blasco tiene las manos llenas y no puede abrir la
DIRECTOS DE 4 ey P Yy g g puerta. Quiere que Pedro le abra la puerta. (Como se lo dice
< Pedro le abra la puerta. ; Como se lo dice a Pedro?
ACCION a Pedro?
, Cuando la sefiora Vifias se va, un gran perro corre hacia la | Cuando la sefiora Blasco se va, un perro muy grande corre
2: RECLAMAR LA . . 4 . . ) -
< 5 puerta. Pedro quiere avisar al duefio del perro de que éste | hacia la puerta. Pedro avisa al duefio del perro que su perro se
ATENCION ~x PR A
se va. ¢Qué dice Pedro? va. ;Qué le dice Pedro?
10: HACER
COMENTARIOS, Este perro es muy dificil de atrapar si se escapa. Su amo o ~ )
MOSTRAR 6 esta muy contento de que Pedro le haya avisado. ;Qué le Esﬁzszgopgzg fl.ccgu%elst(;?f: 2|ihgggn§ef5t:rfgg tento por fa
APROBACION Y dice el amo del perro? y "¢ perro:
DESAPROBACION
_ Ménica tiene un nuevo gatito. Su amiga Maria quiere | Claudia tiene un gatito nuevo. Su amiga Pilar quiere coger el
3: RUEGO/ 7 . P S .
- coger al gatito. ;Qué dice Maria? gatito. (Qué le dice Pilar a su amiga?
CONCESION/ NEGAR 2 - - = — T - - - = -
PERMISO 8 Monica tiene miedo de que el gatito arafie a su amiga; por | Claudia tiene miedo por si su gatito arafia a su amiga. No

€S0 no quiere que Maria lo coja. ¢Qué dice Monica?

quiere que Pilar lo coja. ;Qué dice Claudia?




10: HACER
COMENTARIQS,

El sefior Nadal tiene un pajaro muy bonito. A este chico,

El sefior Nadal tiene un péjaro muy bonito. A Jaime le gusta

APIgAgSZE%RN vy 9 Jaime, le gusta el pajaro. ¢Qué dice Jaime al sefior Nadal? | el pajaro. ;Qué dice Jaime al sefior Nadal?
DESAPROBACION
6: QUIEN/QUE 10 Jaime quiere saber mas cosas sobre el pajaro. Quiere saber | Jaime quiere saber de qué especie es el pajaro. Se lo pregunta
' de qué especie es. (Como se lo pregunta? al sefior Nadal. ;Cémo se lo pregunta?
4 DEMANDAS DE El sefior Nadal quiere saber cosas del perro de Jaime. | Jaime cuenta al sefior Nadal que su perro es un dalmata. El
'INFORMACIC')N 11 Jaime le cuenta que su perro es un collie. El sefior Nadal | sefior Nadal no cree que su perro sea un dalmata. El sefior
ESPECIEICA no cree gue el perro sea un collie. EI quiere estar seguro | Nadal quiere asegurarse de lo que Jaime dice. ;Qué le dice el
de lo que Jaime ha dicho. ;Qué dice el sefior Nadal? sefior Nadal?
8: DE QUIEN 12 La sefiora Torres encuentra unas llaves en el banco. Quiere | La sefiora Martin encuentra unas llaves en el banco. Quiere
' encontrar al propietario de las llaves. {Qué dice? saber quién es el propietario de las llaves. ;Qué dice?
Este chico, Sergio, quiere esta caja para su tortuga. No . . . L
sabe de quién es esta caja. Para indicar de forma educada Sergio quiere esta caja para su tortuga, pero no szibe de quien
13 | que él la quiere, debe decir: “Esta caja es perfecta para mi cs. Para decir que la quiere, dice educadam@nte: csta Caja €s
12: REQUERIMIENTOS tortuga. Me pregunto si alguien la necesita”. ;De qué otra perfec"c’c’:l .[]J)ara ”?' tortuga. Mg_pregunto 3! alglwen_ n;as la
INDIRECTOS DE manera insinuarias que quieres la caja? quiere”. (e que ofra manera dirlas que quieres fa caja:
ACCION El veterinario ha terminado de visitar a este gato. Su duefia | El veterinario ha terminado de revisar a este gato. Su duefia
14 tiene que pagar, pero no puede abrir el monedero y sujetar | tiene que pagar, pero tiene las manos llenas. No puede abrir
al gato al mismo tiempo. ;Qué dice para que alguien le | el monedero y sujetar al gato. ;Qué dice para que alguien le
sujete al gato? sujete al gato?
7 DONDE/ CUANDO 15 La mujer también necesita cuando ha de volver a traer el | La duefia del gato necesita saber cuando tiene que traer otra
' gato. ;Qué dice? vez a su gato. ;Qué dice?
16 La recepcionista quiere saber si la mujer quiere comprar | La recepcionista quiere saber si la duefia del gato quiere
5: DEMANDAS DE comida para el gato. ;Qué dice? comprar comida para el gato. ;Qué preguntara?
CONFIRMACION O David y Carmen llevan a su perro a hacerle un chequeo. . . )
. - . i . David y Carmen llevan a su perro al veterinario. David
NEGACION 17 | David necesita la correa del perro. (Qué pregunta David a . . . 5
Carmen? necesita la correa del perro. ¢ Qué pregunta David a Carmen?
Carmen quiere que David sujete al perro mientras ella | Carmen quiere que David sujete al perro. Ella necesita buscar
13: PROTESTAS 18 | busca sus llaves. David no quiere hacerlo. ;Qué dice | sus llaves. David no quiere sujetar al perro. ;Qué dice David

David para indicérselo?

para indicarselo a Carmen?

72




La veterinaria sale con el perro que ha estado curando,

La veterinaria cura al perro. Cuando sale de la habitacion, no

8: DE QUIEN 19 pgrlj)én(;)ié:é)?noce a la persona a la que pertenece este perro. sabe a quién pertenece el perro. ;Qué dice?
4 !
o La sefiora Borrell, la propietaria, esta sorprendida porque | La sefiora Chusa, esta sorprendida porque su perro tiene una
9: POR QUE/ COMO 20 | su perro lleva una pata vendada. Quiere saber la razon. | pata vendada. Quiere saber la razon. ;Qué dice la sefiora
¢Qué dice la sefiora Borrell? Chusa?
La veterinaria le dice a la sefiora Borrell que mafiana tiene N . ~ ~ .
. . ~ La veterinaria le dice a la sefiora Chusa que mafiana cambie
) que cambiar el vendaje del perro. La sefiora Borrell no ~
13: PROTESTAS 21 cree que tenga que hacerlo. (Como se lo dice a la la venda de! perro. La_senora Chus_a no cree que tenga que
veterinaria? S o hacerlo. ;Como se lo dice a la veterinaria?
4: DEMANDAS DE La veterinaria da instrucciones a la sefiora Borrell sobre | L@ Veterinaria le dice a la sefiora Chusa como dar las
INFORMACION 55 | c6mo ha de dar las medicinas al perro. La sefiora Borrell medicinas al perro. La sefiora Chusa no ha entendido lo que
ESPECIEICA no ha entendido lo que la veterinaria le ha dicho. ;Qué | la veterinaria le ha dicho. ;Qué le dice la sefiora Chusa a la
dice la sefiora Borrell a la veterinaria? veterinaria?
10: HACER
COMENTARIOS, La veterinaria le dice a la sefiora Borrell que su perro | La veterinaria le dice a la sefiora Chusa que su perro tiene que
MOSTRAR 23 | tendria que llevar un collar especial. LA sefiora Borrell no | llevar un collar especial. La sefiora Chusa no cree que su perro

APROBACION Y
DESAPROBACION

cree que su perro tenga que llevarlo. ¢ Qué dice?

tenga que llevarlo. ;Qué dice?
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ANEXO Il

Offline

Figura 14. Avatar creado con el programa VOKI y utilizado durante las sesiones de
evaluacion.

- Video 1: jHola Aula 9! Mi nombre es Silvia. Me encantan los animales, por eso,
estudio veterinaria. Desde la Universidad, habéis sido escogidos, para jugar a un
juego, sobre un animal. Creo que, hay, un pato por vuestro colegio...

- Video 2: Ana y Laura, me han dicho, que sois muy trabajadores. Me lo vais a
demostrar. Tenéis el sobre, con el juego, encima de la mesa. Laura sabe las
instrucciones. Ella os resolvera las dudas. Mucha suerte, y a aprender.

- Video 3: jHola, Aula 9! Cuantas cosas estamos aprendiendo. Veo, que lo estais
haciendo muy bien. jSeguid asi!

- Video 4: jEnhorabuena, Aula 9! Sois todos unos campeones. Gracias (nombre
Sujeto 1), (nombre Sujeto 3), (nombre Sujeto 2), (hombre Sujeto 5) y (nombre
Sujeto 4) por participar. ¢Os apetece bajar a ver al pato? Asi podéis recordar lo
aprendido.

- Video 5: Antes de irme, quiero haceros unas preguntas. (nombre Sujeto 1), ;Qué
dos tipos de patos existen? (nombre Sujeto 4), ¢hay que darles, pan a los patos?
(nombre Sujeto 2), ¢ Cuéntos dias, tardan los patos, en nacer del huevo? (nombre

Sujeto 5), ¢, Qué tienen los patos como boca?



ANEXO Il

LA CONSULTA DEL VETERINARIO

Figura 15. Portada de la aplicacion dindmica



Tabla 10. Tabla de registro de cada item para la evaluacion dinamica del evaluador.

AYUDAS
A.C. 2
Sujeto 1.
Sujeto 2
Sujeto 3
Sujeto 4
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SUBESCENA A

ITEM 1: SALUDOS Y DESPEDIDAS
o PRESENTACION: Las personas llevan a sus animales al veterinario. Este es Pedro y ésta es su profesora, la sefiora Blasco.
¢ Qué dice Pedro para saludar a su profesora?

o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2. ¢Queé dices ti cuando saludas a una persona? ;Qué dira Pedro para saludar a su profesora entonces?
3.

4. Si fuéramos Pedro y nos encontrdramos a la sefiora Blasco, diriamos: “Hola sefiora Blasco”. ;Qué le dira Pedro a su

¢ Qué dira Pedro cuando salude a su profesora?
Cuando saludamos a una persona, podemos decir “Hola” o “;Qué tal?”. ; Qué dira Pedro cuando salude a su profesora?

profesora?
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LAS PERSONAS

¢

ESTE ES PEDRO

LLEVAN

=

Y ESTA ES SU PROFESORA, LA SENORA BLASCO.

EQUE

aLa

DICE

Fall

A SUS ANIMALES AL VETERINARIO.

¢

PEDRO PARA SALUDAR A SU PROFESORA?
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e ITEM 2: POR QUE/COMO
o PRESENTACION: La pata del perro de la sefiora Blasco esta vendada. Pedro quiere saber la razon. ¢Qué dice Pedro?
o SISTEMAS DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.

¢ Qué dira Pedro para saber el motivo de la patita vendada del perro?

¢Qué dices cuando quieres saber el motivo de que un perrito lleve la pata vendada? ¢(Qué preguntard Pedro a la sefiora
Blasco?

Cuando queremos preguntar algo que no sabemos, podemos decir “¢Por qué...?”. ;Qué dira Pedro cuando quiera saber sobre
la patita vendada del perro?

Si fuéramos Pedro y quisiéramos saber el motivo de la patita vendada del perro, diriamos: “; Por qué lleva la patita vendada?”.
¢ Qué dira Pedro al ver la patita vendada?
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LA PATA

DEL PERRO

DE LA SENORA BLASCO

PEDRO

EQUE

QUIERE SABER

7

LA RAZON.

AL

LE DICE

PEDRO?

ESTA VENDADA.
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ITEM 3: SALUDOS Y DESPEDIDAS
o PRESENTACION: La sefiora Blasco le cuenta a Pedro lo que le ha pasado a su perro, luego se va. ¢Qué le dice la sefiora Blasco
a Pedro?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.
3.

¢Qué dira la sefiora Blasco a Pedro cuando se vaya?

¢Qué dices tu cuando te despides de alguien? ;Qué dira la sefiora Blasco a Pedro entonces?

Cuando nos despedimos de una persona, podemos decir “Adios” o “Hasta pronto”. ;Qué dira la sefiora Blasco cuando se
despida de Pedro?

Si fuéramos la sefiora Blasco y nos despidiéramos de Pedro, diriamos: “Adids Pedro”. ;Qué le dird la sefiora Blasco a Pedro?
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aLa

LA SENORA BLASCO LE CUENTA

A PEDRO

LE DICE LA SENORA BLASCO

LO QUE LE HA PASADO

A PEDRO?

A SU PERRO,

LUEGO SE VA.
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e [TEM 4: REQUERIMIENTOS DIRECTOS DE ACCION
o PRESENTACION: La sefiora Blasco tiene las manos llenas y no puede abrir la puerta. Quiere que Pedro le abra la puerta.
¢ Como se lo dice a Pedro?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.

¢Como le pedird la sefiora Blasco a Pedro que le abra la puerta?

¢Qué le decimos a una persona si no podemos abrir la puerta y queremos que nos la abra? ;Qué le dira la sefiora Blasco a
Pedro?

Cuando queremos pedir algo educadamente, podemos utilizar “Por favor”. ;Qué dira la sefiora Blasco a Pedro cuando quiera
que le abra la puerta?

Si fuéramos la sefiora Blasco y quisiéramos que Pedro nos abriera la puerta, diriamos: “Por favor, ;me abres la puerta?”.
¢Qué dira la sefiora Blasco a Pedro para que le abra la puerta?
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ITEM 5: RECLAMAR LA ATENCION

o PRESENTACION: Cuando la sefiora Blasco se va, un perro muy grande corre hacia la puerta. Pedro avisa al duefio del perro
que su perro se va. ¢Qué le dice Pedro?

o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.
3.

¢Como dira Pedro al duefio del perro para avisarle?
¢Qué le decimos a una persona cuando queremos llamar su atencion? ;Qué dira Pedro al duefio del perro entonces?

Cuando queremos llamar la atencion de una persona, decimos: “Oye” o “Disculpe”. ;Qué dice Pedro para avisar al duefio

que el perro se escapa?

Si fuéramos Pedro, y quisiéramos avisar que el perro se escapa, diriamos: “jOye, se escapa su perro!”. ;Qué dird Pedro

cuando vea que el perro se escapa?
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ITEM 6: HACER COMENTARIOS, MOSTRAR APROBACION Y DESAPROBACION
o PRESENTACION: Este perro es dificil de atrapar. El duefio esta contento por la ayuda de Pedro. ¢Qué le dice el duefio del

perro?

o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.
3.

¢Qué le dira el duefio del perro a Pedro tras ayudarle?
¢Qué le decimos a una persona cuando nos ayuda a hacer algo? ¢ Qué diré el duefio del perro a Pedro entonces?

Cuando queremos agradecer la ayuda de alguien, decimos: “Gracias”. ;Qué le dice el duefio del perro a Pedro cuando le

ayuda a atrapar a su perro?

Si fuéramos el duefio del perro, y quisiéramos agradecer la ayuda de Pedro por cogerlo, diriamos: “Gracias por cogerlo”.

¢ Qué dira el duefio del perro a Pedro cuando Pedro lo atrape?
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SUBESCENA B

e ITEM 7: RUEGO/CONCESION/NEGAR PERMISO
o PRESENTACION: Claudia tiene un gatito nuevo. Su amiga Pilar quiere coger el gatito. ;Qué le dice Pilar a su amiga?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.

Mostrando al alumno la historia con los pictogramas, se hara hincapié en la pregunta y se le formulara: ¢;qué le dira Pilar a
su amiga si quiere coger al gatito?

¢ Qué le decimos a una persona cuando queremos que nos deje coger algo? ¢Qué le dira Pilar a su amiga entonces?
Cuando queremos coger algo de una persona, decimos: “;Puedo coger...?”. ¢(Qué le dira Pilar a su amiga para poder
coger al gato?

Si fuéramos Pilar, y quisiéramos coger al gatito, diriamos: “;Puedo coger a tu gatito?”. ;Qué dird Pilar a su amiga?
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e ITEM 8: RUEGO/CONCESION/NEGAR PERMISO
o PRESENTACION: Claudia tiene miedo por si su gatito arafia a su amiga. No quiere que Pilar lo coja. ¢Qué dice Claudia?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.

¢Qué le dira Claudia a Pilar para que no coja al gatito?

¢Qué le decimos a una persona para avisar que nuestra mascota podria arafiar si la coge? ¢Qué le dird4 Claudia a su amiga
entonces?

Cuando alguien quiere coger a nuestra mascota, pero queremos avisar que podria arafiarnos, diriamos: “Cuidado. Podria
arafiarte”. ;Qué le dira Claudia a Pilar para decirle que no lo coja?

Si fuéramos Claudia, y no quisiéramos que Pilar cogiera al gatito porque arafia, diriamos: “Lo siento, pero es mejor que no
lo cojas. Podria aranarte”. ;Qué dira Claudia para que si amiga Pilar no coja al gatito?
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e ITEM 9: HACER COMENTARIOS, MOSTRAR APROBACION Y DESAPROBACION
o PRESENTACION: El sefior Nadal tiene un pajaro muy bonito. A Jaime le gusta el pajaro. ¢Qué dice Jaime al sefior Nadal?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué le dird Jaime al Sefior Nadal sobre su pajaro?
2. ¢Qué le decimos a una persona que tiene un pajaro muy bonito? ;Qué le dird Jaime al sefior Nadal entonces?
3. Cuando alguien tiene algo bonito y nos gusta, decimos: “Me gusta mucho...”. ;Qué le dira Jaime al sefior Nadal sobre su
pajaro?
4. Si fuéramos Jaime, y nos gustase el pajaro de una persona, diriamos: “Me gusta tu pajaro”. ;Qué dira Jaime sobre el pajaro
del sefior Nadal?
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e ITEM 10: QUIEN/QUE

o PRESENTACION: Jaime quiere saber de qué especie es el pajaro. Se lo pregunta al sefior Nadal. ,Como se lo pregunta?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué preguntara Jaime al Sefior Nadal para saber la especie del pajaro?
2. ¢Qué le diremos a una persona si queremos saber la especie de su pajaro? ;Qué le preguntara Jaime al sefior Nadal para
saber la especie de su pajaro?
3. Cuando alguien tiene un animal y queremos saber de qué especie es, preguntamos sobre la clase de animal que es. ¢;Qué le
preguntara Jaime al sefior Nadal sobre su pajaro?
4. Si fuéramos Jaime, y quisiéramos saber la especie del pajaro, diriamos: “;Qué clase de pajaro es?”. ;Como le preguntaria
Jaime al sefior Nadal sobre la especie del pajaro?
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e ITEM 11: DEMANDAS DE INFORMACION ESPECIFICA
o PRESENTACION: Jaime cuenta al sefior Nadal que su perro es un dalmata. El sefior Nadal no cree que su perro sea un dalmata.
El sefior Nadal quiere asegurarse de lo que Jaime dice. ¢ Qué le dice el sefior Nadal?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué le preguntard el sefior Nadal a Jaime para asegurarse?
2. ¢Qué le preguntaremos a una persona si queremos que nos repita la especie del perro? ;Qué le dira el sefior Nadal a Jaime
entonces?
3. Cuando queremos que nos repitan la especie del animal del que hablamos, preguntariamos sobre la especie de perro gque era.
¢ Qué preguntara el sefior Nadal a Jaime sobre la clase del perro?
4. Si fuéramos el sefior Nadal y quisiéramos que nos repitiera Jaime la informacion, diriamos: “;De qué especie es tu perro?”.
¢ Qué preguntara el sefior Nadal a Jaime sobre la clase del perro?
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e ITEM 12: DE QUIEN
o PRESENTACION: La sefiora Martin encuentra unas llaves en el banco. Quiere saber quién es el propietario de las llaves. ¢ Qué

dice?

o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.
2.
3.

¢ Qué preguntard la sefiora Martin sobre esas llaves?

¢ Qué decimos cuando nos encontramos unas llaves y no sabemos quién es el duefio? ;Qué diré la sefiora Martin entonces?
Cuando queremos saber a quién pertenece un objeto que nos encontramos, preguntariamos de quién es ese objeto. ¢Qué
preguntara la sefiora Martin?

Si fuéramos la sefiora Martin y quisiéramos saber quién es el duefio de las llaves, diriamos: “;De quién son estas llaves?”.
¢ Qué preguntara la sefiora Martin sobre el duefio de las llaves?
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e ITEM 13: REQUERIMIENTOS INDIRECTOS DE ACCION

o PRESENTACION: Sergio quiere esta caja para su tortuga, pero no sabe de quién es. Para decir que la quiere, dice
educadamente: “esta caja es perfecta para mi tortuga. Me pregunto si alguien mads la quiere”. ;De qué otra manera dirias que
quieres la caja?

o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1. ¢Qué preguntara Sergio para decir que quiere la caja?

2. ¢Qué decimos cuando queremos un objeto, pero no sabemos si es de alguien? ;Qué preguntara Sergio para indicar
gue quiere la caja?

3. Cuando queremos saber si un objeto tiene duefio, preguntariamos si es de alguien antes de cogerlo. ¢ Qué preguntara Sergio
sobre la caja?

4. Sifuéramos Sergio y quisiéramos saber si podemos coger la caja, diriamos: “;ES de alguien esta caja?”’ o “; Puedo coger esta
caja?”. ¢ Qué dira Sergio para saber si puede coger la caja?
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SUBESCENAC

e ITEM 14: REQUERIMIENTOS INDIRECTOS DE ACCION

o PRESENTACION: El veterinario ha terminado de revisar a este gato. Su duefia tiene que pagar, pero tiene las manos llenas. No
puede abrir el monedero y sujetar al gato. ¢ Qué dice para que alguien le sujete al gato?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Como pedira la duefia a una persona que sujete a su gato mientras abre el monedero?
2. ¢Qué diremos si queremos que nos sujeten al gatito mientras abrimos el monedero? ¢Como pedira la duefia del gato a una
persona que sujete su gato mientras?
3. Cuando queremos que alguien nos sujete nuestra mascota mientras buscamos el monedero, pediremos que nos lo guarden
mientras nosotros sacamos el dinero. ¢Qué le pedira la duefia del gato a alguien?
4. Sifuéramos la duefia del gato y quisiéramos que nos sujetasen a nuestra mascota para abrir el monedero, diriamos: “;Podrias
cogerme al gatito mientras busco el monedero?”. ;Qué le pedira la duefia del gato a alguien?
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e ITEM 15: DONDE/CUANDO
o PRESENTACION: La duefia del gato necesita saber cuando tiene que traer otra vez a su gato. ¢ Qué dice?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué preguntard la duefia del gato para saberlo?
2. ¢Qué decimos cuando queremos saber cuando tenemos que volver a revision? ;Qué preguntara la duefia del gato entonces?
3. Cuando queremos saber cuando tenemos que volver a revision, preguntariamos cuando tenemos la préxima cita. ¢Qué
preguntara la duefia del gato?
4. Si fuéramos la duefia del gato y quisiéramos saber cuando tenemos que volver a revision, diriamos: “;Cuando es la proxima
cita?”. ;Qué preguntara la duefia del gato para saber cuando tiene que volver?
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e ITEM 16: DEMANDAS DE CONFIRMACION O NEGACION

o PRESENTACION: La recepcionista quiere saber si la duefia del gato quiere comprar comida para el gato. ¢Qué preguntara?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1. ¢Qué preguntara la recepcionista a la duefia del gato sobre la comida?

2. ¢Qué decimos si queremos vender a la duefia del gato comida? ¢ Qué preguntara la recepcionista a la duefia del gato entonces?

3. Cuando queremos vender comida para gatos, preguntariamos si la duefia necesita o quiere comprarla. ;Qué preguntara la
recepcionista?

4. Si fuéramos la recepcionista y quisiéramos saber si la duefia del gato va a comprar comida para gatos, preguntariamos:
“/Quiere comprar comida para gatos? O ;Necesita comida para gatos?”. ;Qué preguntara la recepcionista a la duefia del
gato?
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e ITEM 17: DEMANDAS DE CONFIRMACION O NEGACION
o PRESENTACION: David y Carmen llevan a su perro al veterinario. David necesita la correa del perro. ¢Qué pregunta David a
Carmen?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué preguntard David a Carmen sobre la correa?
2. ¢Qué preguntamos a otra persona si necesitamos la correa del perro y no sabemos dénde estd? ;Qué preguntard David a
Carmen entonces?
3. Cuando queremos llevar a nuestro perro a algun sitio, tenemos que ponerle la correa. Si no sabemos dénde esta, preguntamos
si alguien la tiene. ; Qué preguntara David a Carmen para saber donde esté la correa?
4. Sifuéramos David y quisieramos saber si Carmen tiene la correa, preguntariamos: ““;tienes la correa? ¢ Qué preguntara David
a Carmen para saber si tiene la correa?
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e ITEM 18: PROTESTAS

o PRESENTACION: Carmen quiere que David sujete al perro. Ella necesita buscar sus llaves. David no quiere sujetar al perro.
¢ Qué dice David para indicarselo a Carmen?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué dird David a Carmen sobre sujetar al perro?
2. ¢Qué decimos cuando no queremos sujetar a un perro? ;Qué respondera David a Carmen entonces?
3. Cuando no queremos sujetar a un perrito, decimos que no queremos hacer eso. ;Qué responderd David a Carmen sobre
sujetar al perro?
4. Si fuéramos David y no quisiéramos agarrar a un perro, diriamos: “no quiero sujetar al perro”. ;Qué respondera David a
Carmen sobre el perro?
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SUBESCENA D:

e [TEM 19: DE QUIEN
o PRESENTACION: La veterinaria cura al perro. Cuando sale de la habitacion, no sabe a quién pertenece el perro. ¢Qué dice?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué preguntara la veterinaria sobre el perro?
2. ¢Qué preguntamos cuando no sabemos a quién pertenece el perro? ¢Qué preguntara la veterinaria entonces?
3. Cuando no sabemos a quién pertenece un perro, preguntariamos de quién es ese animal. ;Qué preguntara la veterinaria sobre
el perro?
4. Si fuéramos la veterinaria y quisiéramos saber a quién pertenece el perro que hemos curado, preguntariamos: “;de quién es
este perro? ¢ Qué preguntara la veterinaria al salir de la habitacion?
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e ITEM 20: POR QUE/COMO
o PRESENTACION: La sefiora Chusa, esta sorprendida porque su perro tiene una pata vendada. Quiere saber la razon. ¢Qué
dice la sefiora Chusa?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:

1.

Mostrando al alumno la historia con los pictogramas, se haré hincapié en la pregunta y se le formulara: ¢ Qué dira la sefiora
Chusa?

¢ Qué preguntamos cuando no sabemos la razén de la pata vendada? ¢Qué dira la sefiora Chusa al verla?

Cuando no sabemos la razén de que nuestro perro lleve una venda en la pata, preguntariamos el porqué de la venda. ¢Qué
preguntara la sefiora Chusa al ver la pata vendada del perro?

Si fuéramos la sefiora Chusa y quisiéramos saber la razon de que nuestro perro lleve la pata vendada, preguntariamos: ““;por
qué el perro lleva la pata vendada?”. ¢ Qué preguntara la sefiora Chusa al ver a su perro?
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e ITEM 21: PROTESTAS
o PRESENTACION: La veterinaria le dice a la sefiora Chusa que mafiana cambie la venda del perro. La sefiora Chusa no cree
que tenga que hacerlo. ¢ Cémo se lo dice a la veterinaria?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué le diré la sefiora Chusa a la veterinaria sobre la venda?
2. ¢Qué respondemos cuando no quieres hacer algo? ¢Qué dira la sefiora Chusa a la veterinaria sobre la venda del perro?
3. Cuando no queremos cambiar la venda del perro, decimos que no queremos hacer eso. ¢Qué le dira la sefiora Chusa a la
veterinaria sobre cambiar la venda?
4. Si fuéramos la sefiora Chusa y no quisiéramos cambiar la venda del perro, diriamos: “i{No quiero cambiar la venda!”. ;Qué
respondera la sefiora Chusa a la veterinaria sobre la venda?
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e ITEM 22: DEMANDAS DE INFORMACION ESPECIFICA
o PRESENTACION: La veterinaria le dice a la sefiora Chusa cémo dar las medicinas al perro. La sefiora Chusa no ha entendido
lo que la veterinaria le ha dicho. ¢ Qué le dice la sefiora Chusa a la veterinaria?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué preguntard la sefiora Chusa a la veterinaria sobre las medicinas del perro?
2. ¢Qué le preguntaremos a una persona si queremos que nos repita como dar las medicinas al perro? ¢Qué le preguntara la
sefiora Chusa a la veterinaria?
3. Cuando queremos que nos repitan como dar las medicinas a nuestro perro, preguntariamos como tenemos que darselas. ¢Qué
preguntara la sefiora Chusa sobre las medicinas al perro?
4. Si fuéramos la sefiora Chusa y quisiéramos que nos repitiera la veterinaria la informacion, diriamos: “;Como le doy las
medicinas al perro?”. ;Qué preguntara la sefiora Chusa sobre las medicinas?
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e [TEM 23: HACER COMENTARIOS, MOSTRAR APROBACION Y DESAPROBACION
o PRESENTACION: La veterinaria le dice a la sefiora Chusa que su perro tiene que llevar un collar especial. La sefiora Chusa
Nno cree que su perro tenga que llevarlo. ¢Qué dice?
o SISTEMA DE AYUDAS GRADUADAS:
1. ¢Qué le dira la sefiora Chusa a la veterinaria sobre el collar?
2. ¢Qué decimos cuando creemos que a nuestro perro no le va a gustar llevar collar? ¢ Qué dira la sefiora Chusa entonces?
3. Cuando creemos que a nuestro perro no le gustaria llevar collar, diriamos que pensamos que no le va a gustar. ;Qué dira la
sefiora Chusa sobre el collar del perro?
4. Si fuéramos la sefiora Chusa y pensaramos que a nuestro perro no le gusta ese collar, diriamos: “No creo que a mi perro le
guste el collar”. ;Qué le dira la sefiora Chusa a la veterinaria?
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