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RESUMEN: La comunicación es un derecho fundamental del ser humano y pieza clave para su desarrollo socioemocional. Garantizar este derecho implica asegurar que todas las personas, independientemente de las dificultades que puedan presentar en el uso del lenguaje oral, tengan acceso a medios efectivos para expresarse e interactuar. Para quienes enfrentan retos en la comunicación, la comunicación aumentativa (CA) ofrece alternativas que les permiten participar activamente en los intercambios comunicativos, promoviendo así su inclusión y bienestar. El objetivo principal del estudio es analizar las estrategias que emplean los docentes universitarios para favorecer la concienciación sobre la relevancia del derecho a la comunicación en usuarios de CA. En el estudio participaron 126 docentes universitarios que completaron un cuestionario sobre la preparación de los futuros profesionales en este ámbito. Adicionalmente, 13 docentes expertos en CA participaron en dos grupos de discusión. Los resultados sugieren que la formación que se proporciona a los futuros profesionales, que deberán promover e implementar sistemas de CA, es insuficiente y existen escasas oportunidades para tratar de concienciar a los futuros profesionales de las implicaciones que supone el derecho a la comunicación en el día a día de los usuarios de CA.

PALABRAS CLAVE: Comunicación aumentativa; derecho a la comunicación; formación universitaria; necesidades complejas de comunicación; sensibilización; sistemas aumentativos de comunicación.

ABSTRACT: Communication is a fundamental human right and a key element for socioemotional development. Guaranteeing this right implies ensuring that all people, regardless of the difficulties they may have in the use of oral language, have access to effective means to express themselves and interact. For those who face communication challenges, augmentative communication (AC) offers alternatives that allow them to actively participate in communicative exchanges, thus promoting their inclusion and well-being. The main objective of the study is to analyze the strategies used by university teachers to raise awareness of the importance of the right to communication among AC users. The study involved 126 university teachers who completed a questionnaire on the preparation of future professionals in this field. Additionally, 13 experts in AC participated in two focus groups. The results suggest that the training provided to future professionals who will be responsible for promoting and implementing AC systems is insufficient, and there are limited opportunities to raise awareness among these future professionals about the implications of the right to communication in the daily lives of AC users.

    KEYWORDS: Augmentative communication; right to communication; higher education; complex communication needs; awareness; augmentative communication systems.

1. Introducción

La comunicación es una característica esencial de todo ser humano (McLeod y McLeod, 2023) considerada por la Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948) como un derecho fundamental, entendiéndolo como el reconocimiento de que toda persona tiene la libertad y la capacidad de expresarse, acceder a información, participar en el intercambio de ideas y ser escuchado en la sociedad. Este derecho es esencial para garantizar la libertad de expresión y el acceso a la información, y se vincula con otros derechos humanos esenciales (Navas, 2002). A partir de este hito en la década de los 40, el derecho a la comunicación ha ido adquiriendo, poco a poco, un mayor peso y reconocimiento explícito, siendo incluido en numerosas declaraciones reconocidas internacionalmente como la Declaración Universal de Diversidad Cultural (Unesco, 2001) o, más actualmente, dentro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (Escorcia Mora, 2021). Además, autores como Mitchell (2021) consideran al derecho a la comunicación como facilitador de la consecución de otros derechos. Por todo esto, se debe prestar especial atención a que existan los medios necesarios para que todas las personas puedan ejercerlo con las suficientes garantías.

Los seres humanos precisamos de la comunicación para el desarrollo individual y social, siendo esta capacidad uno de los logros humanos fundamentales, que nos abre la puerta a la participación social (Simeonsson et al., 2012). La comunicación, por tanto, supone un pilar fundamental en el desarrollo socioemocional de todas las personas, imprescindible para asegurar el bienestar y favorecer aspectos de la calidad de vida como la inclusión social, el bienestar emocional o las relaciones interpersonales. Todo esto deja entrever la gran relevancia que adquiere la comunicación en nuestras vidas.

Por todo lo expuesto, es importante que el derecho a la comunicación se cumpla desde edades tempranas, ya que resulta básico para maximizar las oportunidades a lo largo del ciclo vital (Rodríguez, 2024). Para favorecer y facilitar la comunicación en la infancia, uno de los aspectos clave será la existencia de una educación de calidad (McLeod y Marshall, 2023). Actualmente, bajo el paradigma de la educación inclusiva se persigue un modelo educativo de éxito para todo el alumnado, en el que se identifiquen y reduzcan las barreras para la presencia, la participación y el aprendizaje de todos los estudiantes (incluidos aquellos que presentan dificultades en la comunicación y el lenguaje), un colectivo heterogéneo entre el que encontramos una amplia representación de estudiantes con discapacidad intelectual y otros trastornos del neurodesarrollo. Las barreras derivadas de estas dificultades de comunicación en personas con discapacidad intelectual pueden ser identificadas y reducidas a través de intervenciones que emplean los principios del diseño universal para el aprendizaje (AlRawi y AlKahtan, 2021), entre las que se encuentran los sistemas de comunicación aumentativa que tratarán de asegurar el derecho a la comunicación de personas con retos en el lenguaje oral (Simeonsson et al., 2012). El término comunicación aumentativa (CA) hace referencia al empleo de los sistemas aumentativos de comunicación (SAC), los cuales constituyen conjuntos de recursos integrados con el objetivo de mejorar la comprensión y expresión de las personas con dificultades en el habla (Gómez-Taibo, 2020).

Las dificultades en comunicación y lenguaje pueden suponer un obstáculo significativo para las personas que las presentan, vinculándose con el aislamiento social y afectando a múltiples aspectos de su día a día (McLeod y Marshall, 2023; Mitchell, 2021) e influyendo negativamente en el ejercicio de su derecho a la comunicación. Estas dificultades, además, forman parte de lo que habitualmente se conoce como discapacidades invisibles u ocultas (Rodríguez, 2024); ello supone un menor riesgo de estigmatización a la vez que un incremento en la posibilidad de vulneración de derechos al reducirse el apoyo recibido (McLeod y McLeod, 2023).

Para llevar a cabo con éxito la implementación de la CA desde edades tempranas en personas con retos en el lenguaje oral, resulta necesaria la formación de los profesionales encargados. Esta preparación resulta especialmente relevante en el caso de docentes (Tristani y Bassett‐Gunter, 2020), logopedas, psicólogos y terapeutas ocupacionales ya que son los expertos que trabajan más frecuentemente junto a potenciales usuarios de CA (según Simeonsson et al., 2012), razón por la que estos serán los perfiles que se aborden en la presente investigación.

1.1. El derecho a la comunicación y la comunicación aumentativa: la formación de los profesionales

Por todo lo expuesto, parece claro que la formación en CA es clave para garantizar el derecho a la comunicación de personas con retos en el lenguaje oral. En este ámbito, el trabajo colaborativo también es esencial. Para implementar con éxito un SAC es necesaria la coordinación de diferentes agentes (Leatherman y Wegner, 2022). Por ello, al hablar de formación, es crucial incluir a los profesionales que intervienen directa o indirectamente con personas con dificultades en el lenguaje y la comunicación. Este estudio ha considerado los perfiles de docentes, psicólogos, logopedas y terapeutas ocupacionales (TO). Según la revisión sistemática de Costigan y Light (2010), los logopedas son los profesionales mejor formados en CA. Investigaciones como la de De Jarnette y Wegner (2020) sugieren que más del 90 % de los logopedas egresados han recibido formación en CA durante su formación universitaria. Sin embargo, esta formación se considera todavía insuficiente para responder adecuadamente a los usuarios (Gohman y Johnson, 2023).

En el ámbito educativo también resulta de gran importancia esta formación ya que se correlaciona con una mejor intervención en la implementación de SAC (Loi et al., 2023). No obstante, la inclusión de formación al respecto en los planes formativos de futuros docentes es mucho menos frecuente de lo que sería necesario, tal y como ponen de relieve estudios como el desarrollado por Leonet y Orcasitas-Vicandi (2020), en el que encontraron que, pese a que casi la mitad de los 153 docentes participantes en su estudio tenía en sus aulas alumnado usuario de SAC, apenas el 10 % había recibido formación universitaria al respecto.

En relación al ámbito de la psicología o el de la terapia ocupacional (TO), los resultados son todavía menos alentadores. La bibliografía existente en estas áreas respecto a la CA es notablemente menor. Por ejemplo, en el caso de la TO, estudios como el llevado a cabo por Alves-Teodoro et al. (2023) en Brasil evidencian que únicamente en la mitad de los programas formativos de terapeutas ocupacionales se incluye formación en CA, a pesar de la relevancia de esta figura en la implementación de estos sistemas (McMahon et al., 2024). En relación a los egresados en Psicología, estos profesionales forman parte de los equipos multidisciplinares que atienden a las personas con retos en la comunicación desde edades tempranas, por lo que su preparación repercutirá en el afianzamiento de su derecho a la comunicación (Noyes y Wilkinson, 2022).

A pesar de estas dificultades, en innumerables ocasiones, la CA representa una herramienta gracias a la cual las personas que presentan desafíos en el lenguaje oral ven aumentadas exponencialmente sus oportunidades para ejercer su derecho a la comunicación.

1.2. La comunicación aumentativa como mecanismo para asegurar el derecho a la comunicación

Según Beukelman y Light (2020), alrededor de 97 millones de personas en el mundo podrían beneficiarse de la CA para mejorar su participación en la sociedad. Este dato deja clara la relevancia de la CA para poder garantizar el derecho a la comunicación de toda la población.

A pesar de ello, existen barreras significativas para su implementación, principalmente, las barreras de oportunidad, que incluyen actitudes, conocimientos, políticas y prácticas (Beukelman y Light, 2020). Estas barreras se evidencian en la escasez de estudios que incluyan a los usuarios de CA. Un ejemplo es la reciente revisión sistemática de Bani-Odeh y Lach (2024) sobre barreras y facilitadores educativos en personas con discapacidad, en la que se analizaron 54 estudios, de los cuales solo 3 involucraron a usuarios de SAC. Esta falta de conciencia sobre el derecho a la comunicación genera situaciones donde este derecho se vulnera, afectando diversos ámbitos de la vida cotidiana, como el acceso a servicios psicológicos (Noyes y Wilkinson, 2022), establecimientos de restauración (Robinson y Lund, 2025), actividades de ocio (Dattilo et al., 2008) o el acceso a la justicia (Teira y Sotillo, 2024).

Sin embargo, cuando se analizan de manera rigurosa estas barreras y se implementan medidas bien planificadas, los resultados pueden llegar a ser muy positivos. El desconocimiento sobre la CA es una de las barreras de participación más relevantes (Aldabas, 2021). Investigaciones recientes muestran que la formación adecuada mejora las prácticas y asegura el derecho a la comunicación. Un ejemplo es el estudio de Walker et al. (2021), en el que se formó a 3 educadores estadounidenses, mejorando significativamente las oportunidades de comunicación para el alumnado usuario de SAC. Hetzroni y Ne’eman (2023) también demostraron cómo la formación en CA mejoró las habilidades de 136 profesionales israelíes. En España, Garzón et al. (2020) combinaron los principios de la CA con la planificación centrada en la persona (PCP), mejorando las relaciones interpersonales de 14 usuarios de SAC. Estas investigaciones destacan el impacto de la formación para reducir las barreras que enfrentan las personas con dificultades en la comunicación. En esta línea también son relevantes investigaciones como las revisiones sistemáticas desarrolladas por Allen et al. (2017) o Wandin et al. (2023), en las que se enfatiza la relevancia de que el entorno sea conocedor del sistema de comunicación empleado por cada usuario para poder hacer uso de él al desarrollar diferentes actos comunicativos.

Dado el papel crucial de la formación en CA para facilitar la participación de las personas con retos en el lenguaje oral y garantizar su derecho a la comunicación, este estudio se enfoca en analizar la formación ofrecida en el ámbito universitario.

El objetivo general del presente estudio es analizar las estrategias que emplean los docentes universitarios para favorecer la concienciación sobre la relevancia del derecho a la comunicación en usuarios de CA en la futura práctica profesional de los estudiantes de logopedia, magisterio (generalistas y especialistas en educación inclusiva), psicología y terapia ocupacional.

Para dar respuesta a este objetivo, se parte de dos preguntas de investigación:



1) ¿Qué peso consideran los docentes que imparten formación en CA que tiene esta disciplina dentro de los grados de Logopedia, Magisterio, Psicología y Terapia Ocupacional?

2) ¿Qué estrategias emplean estos profesionales para promover la sensibilización y la enseñanza de la CA y el derecho a la comunicación de los usuarios de esta?



Estas cuestiones dieron lugar a los siguientes objetivos específicos: a) describir el peso de la formación (obligatoria y/o optativa) en CA ofertada en los diferentes grados a partir de la percepción de los docentes responsables; y b) analizar qué acciones llevan a cabo los docentes universitarios para promover la enseñanza sobre la CA y su sensibilización sobre el derecho a la comunicación en los usuarios de esta.

2. Método

La presente investigación emplea una metodología mixta, combinando la recogida de datos cuantitativos (a través de un cuestionario) y cualitativos (mediante el desarrollo de dos grupos de discusión). De esta manera, se buscó conocer la percepción de los docentes universitarios acerca de la formación en CA desde una doble óptica: la cuantitativa del cuestionario, que pretendía conocer aspectos como cantidad y tipo de formación ofertada en cada universidad (siempre a través de la percepción de los propios docentes); y la cualitativa de los grupos de discusión, que permitió extraer conclusiones a partir del debate y la interacción conjunta que propician este tipo de encuentros (Barbour, 2013).

La participación en el estudio fue voluntaria y sin compensación de ningún tipo. Los datos fueron analizados de forma anónima y agregada para garantizar la confidencialidad. El procedimiento del estudio siguió las recomendaciones éticas de la Declaración de Helsinki y contó con la aprobación del Comité Ético de Investigación en Humanos de la Universidad de Valencia (UV-INV_ETICA-3176607).

2.1. Participantes

El cuestionario fue cumplimentado por 126 docentes de universidades españolas, entre los que hubo representación de 16 de las 17 CC. AA., siendo las que registraron un mayor grado de participación la Comunidad Valenciana (23.02 %), Castilla y León (17.46 %) y la Comunidad de Madrid (12.7 %). Todos los participantes imparten formación relacionada con CA en uno o más de los grados sobre los que se desarrolla el presente estudio (Maestro/a en Educación Infantil, Maestro/a en Educación Primaria, Terapia Ocupacional, Logopedia y Psicología). De los participantes en el estudio, más de la mitad (un 58.7 %) cuentan con más de 10 años de experiencia en la docencia, el 20.6 % tiene entre 6 y 10 años de experiencia y otro 20.6 % se encuentra en el rango de 0 a 5 años de experiencia. En cuanto a los grados y menciones en los que imparten clases, el 66.7 % lo hace en el Grado de Educación Primaria, en menciones no relacionadas con la atención a la diversidad. Por otro lado, el 34.1 % enseña en la mención de Pedagogía Terapéutica y el 27.8 % en la mención de Audición y Lenguaje. Además, un 58.7 % imparte docencia en el Grado de Educación Infantil, un 33.3 % en Psicología, un 29.4 % en Logopedia y un 7.1 % en Terapia Ocupacional. Los porcentajes mencionados se refieren al total de la muestra, ya que un mismo docente puede impartir clases en varios grados, tal y como sucede en el 66,67 % de los casos. La combinación de docencia más frecuente suele ser la del Grado de Maestro en Educación Primaria y sus diferentes menciones o con el Grado de Educación Infantil. En menor medida se encuentran combinaciones entre estos grados y los de logopedia o psicología.

En cuanto a los grupos de discusión, participaron 13 docentes universitarios expertos en CA con edades comprendidas entre los 30 y 70 años (M = 48.3 años) y una experiencia docente de entre 2 y 46 años (M = 16.6 años). La mayoría de los expertos (53.8 %) imparte docencia en el Grado de Logopedia, mientras que un 46.2 % lo hace en Psicología. Un 23.1 % de los expertos enseña en el Grado de Educación Infantil y en el Grado de Educación Primaria, un 38.5 % lo hace en la mención de Audición y Lenguaje, un 23.1 % en Pedagogía Terapéutica y un 7.7 % en menciones no relacionadas con la atención a la diversidad.

2.2. Instrumentos

El cuestionario se diseñó a partir del utilizado por Pennington et al. (2021) para investigar la formación en CA. Consta de cuatro secciones: información sociodemográfica, atribución de responsabilidades en evaluación e intervención, percepciones sobre la preparación en CA tras la formación y características de la enseñanza en los distintos grados. Este artículo se centra en el análisis de parte de los ítems de la última sección.

Para asegurar la validez de contenido del instrumento, se solicitó a 11 expertos (4 en CA, 4 en intervención con SAC y 3 docentes universitarios) que evaluaran la claridad, la coherencia, la relevancia y la suficiencia de los ítems. A partir de estas valoraciones se calculó el índice de validez de contenido de Lawshe (1975), cuyo resultado fue en todos los ítems superior a .59, lo que supone valores que garantizan una validez adecuada para los propósitos del estudio.

En cuanto a los grupos de discusión, se elaboró un guion con temáticas y preguntas sobre la formación en CA en los grados universitarios. Este guion fue revisado por tres investigadores externos, quienes aportaron sugerencias para su mejora. Tras las modificaciones, se obtuvo una versión final, que ha sido publicada en acceso abierto (Segura-Pérez et al., 2025).

2.3. Procedimiento

Para identificar la población potencial candidata a cumplimentar el cuestionario, se consultaron planes de estudio de todas las universidades españolas de las titulaciones analizadas (Educación Infantil, Educación Primaria, Logopedia, Psicología y Terapia Ocupacional), identificando asignaturas susceptibles de estar relacionadas con la CA y obteniendo, de esta forma, el contacto con el profesorado responsable. Para la selección de la muestra de docentes participantes en el cuestionario se emplearon los siguientes criterios de inclusión: a) ser profesor/a universitario de una universidad española; b) impartir docencia en alguno de los siguientes grados (Educación Infantil, Educación Primaria, Logopedia, Psicología y/o Terapia Ocupacional); y c) que parte de la carga docente esté relacionada con el ámbito de la comunicación aumentativa. No se establecieron criterios de exclusión explícitos, aunque en el correo de contacto enviado se especificaba que la persona que recibía el correo había sido identificada debido a que su nombre aparecía como persona responsable de una guía docente en la que se incluían contenidos relacionados con CA, y se indicaba que únicamente debían contestarlo aquellos docentes que tuvieran experiencia en formación universitaria en CA (de manera que implícitamente se solicitaba que se autoexcluyera el profesorado que, pese a figurar en las guías docentes identificadas, no tuviera experiencia en formación en CA). A estos docentes se les informó sobre la investigación y se les envió el enlace al cuestionario mediante LimeSurvey.

Para los grupos de discusión, se seleccionaron docentes, partiendo de la muestra inicial de participantes en el cuestionario, teniendo en cuenta los siguientes criterios de inclusión: a) impartir docencia durante diferentes cursos relacionada con la CA; y b) poseer experiencia investigadora y/o práctica en el área de la CA. Por su parte, los criterios de exclusión de participantes para los grupos de discusión fueron: a) no contar con una trayectoria docente superior a dos años en relación a asignaturas donde se imparten contenidos relacionados con la CA; b) carecer de investigaciones y/o experiencias aplicadas en el área de análisis; y c) poseer especialización en una única tipología de sistemas aumentativos de comunicación.

Tras aplicar estos criterios, se seleccionaron 20 expertos de entre el total de 126 participantes que cumplimentaron el cuestionario para participar en los grupos de discusión. De ellos, 13 aceptaron participar en el estudio de forma voluntaria sin recibir compensación por su colaboración. Los profesionales provenían de 8 comunidades autónomas, no formaban parte de grupos de investigación conjuntos ni tenían trayectoria conjunta de publicaciones. Las sesiones tuvieron una duración de 99 y 104 minutos, contaron con la participación de 6 y 7 expertos/as respectivamente y se realizaron en el segundo cuatrimestre del curso 2023/2024, con una diferencia de dos días entre ambas. La dinámica consistió en una breve presentación inicial, seguida de preguntas moderadas según el guion preestablecido, dando paso a la intervención de los participantes. Ambos grupos de discusión fueron moderados por uno de los autores de la investigación y se realizaron a través de la plataforma Teams. Todos los participantes dieron su consentimiento para la grabación de los encuentros y posterior análisis de los datos obtenidos. La custodia de los archivos de vídeo se realizó mediante un disco duro externo con contraseña y, tras la revisión de las transcripciones por dos miembros del equipo, fueron eliminados.

2.4. Análisis de datos

Para el análisis de los datos cuantitativos se empleó el software SPSS v.26, mientras que para el análisis cualitativo se empleó el software MAXQDA versión 2022. La transcripción de los grupos de discusión se realizó mediante Teams. Tras la revisión de las transcripciones, dos de los autores del estudio llevaron a cabo el análisis de redes temáticas de manera independiente empleando las fases propuestas por Braun y Clarke (2006). Para el desarrollo de este proceso, se asignaron diferentes códigos a los expertos (E1, E2, E3…) a partir de su orden de intervención; por tanto, los primeros 7 participantes fueron parte del primer encuentro y los 6 restantes del segundo. Una vez concluido el análisis independiente por parte de los dos investigadores, se pusieron en común los resultados, generando la versión final del análisis de redes temáticas.

3. Resultados

A continuación, se muestran los resultados obtenidos en relación a los dos objetivos específicos del estudio.

3.1. Describir el peso de la formación (obligatoria y/o optativa) en CA ofertada en los diferentes grados a partir de la percepción de los docentes responsables

Para el abordaje de este primer objetivo específico se hizo uso de una metodología mixta, incorporando datos de corte cuantitativo y cualitativo.

En cuanto a los datos cuantitativos, se consultó a los expertos si los grados en que impartían docencia incluían contenidos relacionados con la CA y, en caso afirmativo, si la formación se impartía en una asignatura completa o en sesiones específicas. Los resultados sugieren que la formación tiende a tener un carácter principalmente obligatorio (son menos frecuentes las asignaturas optativas) y que es más habitual encontrar sesiones específicas dentro de asignaturas más genéricas que asignaturas vinculadas exclusivamente a la comunicación aumentativa. No obstante, de acuerdo a lo informado por los participantes, la escasez de formación es evidente, tal y como se muestra en las Tablas 1 y 2. Por ejemplo, en los grados de Educación Infantil y en menciones de Educación Primaria no relacionadas directamente con la atención a la diversidad, la oferta formativa obligatoria apenas se incluye en la mitad de titulaciones, mientras que la optativa solo se ofrece en dos tercios de las titulaciones donde imparten los participantes. Dos excepciones a esta tendencia son el grado en Logopedia y la mención de AL del grado de Maestro/a en Educación Primaria; estudios en los que, según los participantes, es más frecuente encontrar una asignatura completa referente a la CA y SAC.


TABLA 1. Tipo de formación sobre CA en asignaturas obligatorias




	Categoría

	LOG (n = 58)

	AL (n = 66)

	PT (n= 67)

	PRIM (n = 75)

	INF (n = 73)

	TO (n = 28)

	PSI (n = 52)






	Una asignatura

	33

(56.90 %)

	29

(43.94 %)

	15

(22.39 %)

	15

(20 %)

	14

(19.18 %)

	3

(10.71 %)

	6

(11.54 %)




	Sesiones específicas

	14

(24.14 %)

	27

(40.90 %)

	34

(50.75 %)

	39

(52 %)

	34

(46.58 %)

	10

(35.71 %)

	18

(34.61 %)




	No se ofrece

	11

(18.97 %)

	10

(15.15 %)

	18

(26.87 %)

	21

(28 %)

	25

(34.25 %)

	15

(53.57 %)

	28

(53.85 %)






LOG: Logopedia, AL: Audición y lenguaje (o menciones análogas), PT: Pedagogía Terapéutica (o menciones análogas), PRIM: Educación Primaria (menciones no especializadas en atención a la diversidad), INF: Educación Infantil, TO: Terapia Ocupacional, PSI: Psicología.




TABLA 2. Tipo de formación sobre CA en asignaturas optativas




	Categoría

	LOG (n = 45)

	AL (n = 59)

	PT (n = 59)

	PRIM (n = 65)

	INF (n = 85)

	TO (n = 26)

	PSI (n = 44)






	Una asignatura

	15

(33.33 %)

	19

(32.20 %)

	12

(20.34 %)

	8

(12.31 %)

	7

(8.24 %)

	3

(11.54 %)

	3

(6.82 %)




	Sesiones específicas

	9

(20 %)

	16

(27.12 %)

	19

(32.20 %)

	23

(35.38 %)

	20

(23.53 %)

	3

(11.54 %)

	12

(27.27 %)




	No se ofrece

	21

(46.67 %)

	24

(40.68 %)

	28

(47.46 %)

	34

(52.31 %)

	58

(68.23 %)

	20

(76.92 %)

	29

(65.91 %)






LOG: Logopedia, AL: Audición y lenguaje (o menciones análogas), PT: Pedagogía Terapéutica (o menciones análogas), PRIM: Educación Primaria (menciones no especializadas en atención a la diversidad), INF: Educación Infantil, TO: Terapia Ocupacional, PSI: Psicología.



El análisis de la cantidad de formación ofertada también fue un tema que emergió en los grupos de discusión. A este respecto, los participantes coincidían en que el campo de la CA es un ámbito relativamente pequeño en el que se trabaja de manera atomizada, sin conocimiento de qué se hace en cada sitio: “Creo que no hay mucha gente en España que trabaje en la temática de sistemas alternativos, ni en docencia, ni en investigación, ni en la aplicación; y nos conocemos poco” (E12). Redundando en esta idea, otra de las expertas indicaba que “Es una disciplina minoritaria. Actualmente, soy la única que imparte la asignatura en mi universidad. Te pones mala y nadie puede sustituirte” (E13).

El escaso número de profesionales que se dedican de manera específica a la formación de profesionales en CA está estrechamente relacionado con el reducido peso que tiene este ámbito en los planes académicos de los diferentes grados analizados. En algunos casos, la ausencia de contenidos relacionados con CA en las guías docentes se ve compensada por el convencimiento de los propios docentes de la necesidad de una formación en este ámbito. Uno de los participantes lo indicaba de manera clara:

Yo lo doy por militancia, pero en el programa no está, es decir, lo doy porque digo los alumnos que pasen por aquí tienen que saber de esto, tienen que verlo, tienen que saber que existe, tiene que ver un bimodal y tienen que saber que existen los pictogramas, pero no está en el programa, no forma parte de la obligación curricular. (E2)

3.2. Analizar qué acciones llevan a cabo los docentes universitarios para promover la enseñanza sobre la CA y su sensibilización sobre el derecho a la comunicación en los usuarios de esta

Como segundo objetivo específico del estudio, se analizaron las acciones que los docentes comentaron que ponían en marcha para promover la sensibilización respecto al derecho a la comunicación en usuarios de CA, intentando, así, paliar los efectos del escaso contenido ofrecido al respecto en los diferentes planes de estudio.

Para realizar el análisis de redes temáticas se generó una estructura de códigos y subcódigos (mediante el software MAXQDA) que dio como resultado el diagrama reflejado en la Figura 1.


Figura 1. Diagrama de temas y subtemas surgido a partir del análisis de redes temáticas

[image: ]


Como puede comprobarse, tras el análisis realizado, las acciones concretas llevadas a cabo por los profesionales fueron clasificadas en torno a 3 características que se abordan a continuación.

3.2.1. Acciones relacionadas con la transmisión de pasión docente por el área: la CA como materia relevante para asegurar la consecución del derecho a la comunicación

Los docentes destacan que transmitir pasión y entusiasmo por la materia es fundamental para inspirar al estudiantado y generar interés en la CA: “La figura del docente es absolutamente fundamental para motivar, para enganchar, para demostrar que eso puede ser interesante y para despertar ese interés” (E6).

Por ello, a pesar de las limitaciones curriculares, los docentes se convierten en modelos que buscan conectar emocionalmente con los alumnos para fomentar sensibilidad y compromiso: “Hay que ser modelo. Es fundamental el papel que tenemos los profesores de tocar, de sensibilizar, de saber acercarlos a la realidad” (E3). Destacan que esta pasión es clave en el proceso de enseñanza/aprendizaje. Este entusiasmo actúa como catalizador, permitiendo a los estudiantes experimentar un cambio en su perspectiva, particularmente en áreas complejas como la CA, que requiere tanto compromiso como empatía.

A pesar de la dificultad intrínseca que supone promover un cambio de mirada hacia la discapacidad desde un espacio formativo tan reducido, los participantes muestran cierto optimismo al respecto: “Apuesto y creo en las nuevas generaciones. Voy a clase para ir dejando una semillita, diciendo que esto de la inclusión no es una utopía, sino que puede ser una realidad” (E9). La idea, a priori, parece sencilla, aunque en la práctica se convierta en un verdadero desafío: “El reto con los estudiantes es que sepan que comunicar es un derecho y que dispongan de información al respecto” (E2).

3.2.2. Acciones relacionadas con la promoción de un enfoque basado en la practicidad y aplicabilidad de la materia

Los participantes del grupo de discusión coinciden en que la conexión entre los contenidos teóricos y su aplicación práctica es una estrategia utilizada para captar la atención de los estudiantes y reforzar el impacto de la formación. El énfasis en la aplicabilidad genera confianza en los estudiantes, al permitirles conectar los contenidos académicos con escenarios profesionales concretos. Tal y como indica una de las participantes: “Lo que más les gusta de la asignatura es eso, el poder ver que lo que están estudiando va a servir para ayudar a estas personas a comunicarse” (E9). Esta estrategia no solo aumenta la motivación, sino que también contribuye al desarrollo de competencias necesarias para abordar desafíos reales en el futuro, puesto que, en palabras de una de las expertas: “Todos incidimos en la necesidad de aplicar lo que se aprende y de la actitud de quererlo aplicar, y de tener esa visión propositiva, propedéutica, de ayuda, de transformación social” (E13).

3.2.3. Acciones relacionadas con la necesidad de dotar de importancia al entorno y el trabajo interdisciplinar

En relación con la importancia de la interdisciplinariedad y del entorno contextual, los docentes expresan que la formación en CA requiere un enfoque holístico donde, en palabras de una de las participantes: “Darle importancia al entorno y al contexto, y a que todos los profesionales vayamos a una es fundamental” (E10). Además, los participantes en los grupos de discusión hicieron hincapié en la relevancia del trabajo colaborativo, desde diferentes áreas y teniendo una perspectiva amplia.

Los participantes consideran el entorno familiar como prioritario e inciden en el trabajo conjunto y alineado, ya que “es importante escuchar a las familias y ajustarnos a sus necesidades. Si ellos no están convencidos, no lo van a usar (el SAC)” (E1).

Los profesionales, no obstante, no olvidan que el entorno social en el que se desarrollan las personas usuarias de CA, a menudo, carece de la sensibilidad necesaria para garantizar una comunicación efectiva y respetuosa. Uno de los ejemplos que surgió en los grupos de discusión fue el del ámbito sanitario. Al respecto, una de las expertas indicó: “No puede ser que tú llegues al médico y que no te puedas comunicar con él. Los médicos no están habituados a tratar con personas con discapacidad” (E9).

La exclusión comunicativa en contextos cotidianos, como el sanitario o el educativo, pone de manifiesto la necesidad de un cambio cultural amplio, que fomente la aceptación y la inclusión de las personas con discapacidad. Para lograr visibilidad, una de las participantes de los grupos de discusión lanzó una propuesta: “Un aspecto a mejorar por parte de los profesionales que nos dedicamos a la CA es tener más conexión entre nosotros, más colaboración, y darnos a conocer” (E12).

Como se puede observar a través del análisis de todas estas medidas, a pesar de que las acciones desarrolladas por el profesorado universitario en el ámbito de la CA han mostrado un impacto positivo en la sensibilización y formación de los estudiantes, estas se ven restringidas por barreras estructurales y sociales profundamente arraigadas. Los docentes participantes concluyeron afirmando que, aunque se realizan esfuerzos importantes para formar a futuros profesionales en el ámbito de la CA, es necesario abordar todas las barreras que impiden una implementación eficaz y que no solo afectan a la formación universitaria, sino que reflejan desafíos más amplios relacionados con un compromiso real hacia la inclusión. Esto requerirá de un cambio sistémico y colaborativo que debe ir desde la formación de profesionales comprometidos hasta la implementación de políticas públicas y que resultará esencial para superar estas limitaciones.

4. Discusión

El presente estudio tenía como finalidad analizar las estrategias utilizadas por los docentes universitarios para concienciar sobre el derecho a la comunicación en usuarios de comunicación aumentativa. Para ello, se plantearon dos objetivos específicos: describir el peso de la formación (obligatoria y/o optativa) en CA ofertada en los diferentes grados a partir de la percepción de los docentes responsables; y analizar qué acciones llevan a cabo los docentes universitarios para promover la enseñanza sobre la CA y su sensibilización sobre el derecho a la comunicación en los usuarios de esta.

En lo que respecta al primer objetivo específico, los resultados muestran, de forma muy clara, el bajo peso de esta materia en los diferentes planes de estudio analizados. Como se puede observar en los resultados recogidos mediante el cuestionario (Tablas 1 y 2), incluso en los grados en logopedia y la mención de Audición y Lenguaje del grado de Maestro/a en Educación Primaria existen casos en que esta formación está ausente en todo el plan de estudios de una universidad. Estos resultados se evidencian como alarmantes, ya que logopedas y docentes de Audición y Lenguaje son, según estudios como los de Leatherman y Wegner (2022) o el de Peckham-Hardin et al. (2018), los principales encargados de llevar a cabo la implementación de la comunicación aumentativa (CA).

Además, en el caso de los grados de Maestro/a, los resultados indican que la falta de formación en CA es más pronunciada en los docentes generalistas. Aproximadamente un tercio de los grados en Educación Infantil y Primaria, en menciones no relacionadas con la atención a la diversidad, no cuentan con formación obligatoria en este ámbito y más de la mitad tampoco ofrecen asignaturas optativas sobre CA. Este hallazgo coincide con investigaciones previas (Leonet y Orcasitas-Vicandi, 2020; Pennington et al., 2021) que también han encontrado importantes limitaciones en la formación inicial sobre CA. La falta de formación en CA entre los docentes generalistas puede ser una barrera significativa para la inclusión de los estudiantes usuarios de SAC. Dado que los docentes generalistas desempeñan funciones tutoriales y disponen de muchas horas lectivas con el alumnado usuario, es crucial que tengan conocimientos sobre estos sistemas para evitar delegar estas funciones a los especialistas, lo que podría generar barreras adicionales para la participación y el aprendizaje en la escolarización ordinaria (Suhr et al., 2024). En los grados de Psicología y Terapia Ocupacional, los resultados, alineados con estudios previos como el de Alves-Teodoro et al. (2023), tampoco son alentadores. Dado que los profesionales de estas áreas deben atender a usuarios de CA (McMahon et al., 2024; Noyes y Wilkinson, 2022), sorprende el elevado porcentaje de grados que no incluyen formación en este ámbito.

Vistos estos resultados, adquiere gran relevancia el análisis del segundo objetivo específico de la presente investigación, referente a la promoción de acciones concretas que faciliten la sensibilización de los estudiantes sobre el derecho a la comunicación en usuarios de CA.

Uno de estos conjuntos de acciones parte de la relevancia de que los docentes transmitan el valor que esta área tiene. La utilidad de la comunicación aumentativa va mucho más allá de la de un mero contenido en el currículum, ya que resulta básica para dotar a las personas con necesidades complejas de comunicación de un medio para expresarse y comprender la realidad que les rodea (Beukelman y Light, 2020). La limitada inclusión de contenidos relacionados con la CA en los programas formativos universitarios supone un desafío significativo para la preparación de futuros profesionales. Este déficit curricular afecta a la comprensión y aplicación de estrategias clave que son esenciales para atender a personas con necesidades complejas de comunicación. A este respecto, en el estudio presentado por Thistle et al. (2023) se describieron las perspectivas de los logopedas de centros educativos con respecto a su formación de postgrado, su experiencia práctica y sus necesidades de desarrollo profesional continuo en relación con la CA. Los resultados mostraron la necesidad que tienen los logopedas ya en activo de tener un marco base para la toma de decisiones en relación con la CA, la importancia de la formación interprofesional y las dificultades para mantenerse al día con las nuevas tecnologías, lo que pone en evidencia las dificultades formativas anteriormente comentadas.

Por otra parte, formarse en CA repercutirá de forma muy positiva en la mejora de la participación y las relaciones interpersonales de las personas usuarias (Garzón et al., 2020; Hetzroni y Ne’eman, 2023; Walker et al., 2021) reduciendo, por tanto, dificultades derivadas del posible aislamiento social (McLeod y Marshall, 2023). Por ello, los docentes encargados de introducir contenidos referentes a la CA deben actuar como modelo y facilitar diferentes experiencias a los estudiantes.

Este conjunto de acciones se centra en la aplicabilidad de la CA, una herramienta clave para mejorar la calidad de vida de sus usuarios, siempre que se implemente adecuadamente. Su impacto abarca el bienestar emocional, las relaciones interpersonales y la inclusión social, ya que la comunicación es esencial para el desarrollo socioemocional y el bienestar humano. Es crucial dar voz a los usuarios y considerar sus necesidades para eliminar barreras de oportunidad (Beukelman y Light, 2020), aún limitantes en la actualidad (Noyes y Wilkinson, 2022; Robinson y Lund, 2024). Lograrlo requiere un trabajo colaborativo en los distintos entornos cotidianos, lo que enlaza con el siguiente bloque de acciones destacadas: la importancia del entorno y el trabajo conjunto. Y es que para que los usuarios de CA vean cumplido su derecho a la comunicación resulta necesario un trabajo coordinado de diferentes agentes (Leatherman y Wegner, 2022). De este modo, poniendo en el centro al usuario de comunicación aumentativa, se logrará dotarle de las habilidades comunicativo-lingüísticas que pueda requerir en cualquier escenario de su vida diaria (Beukelman y Light, 2020). Para asegurar el éxito de esta coordinación, los profesionales deben contar con la formación necesaria en el ámbito, pues la falta de conocimientos relacionados con la CA se constata como barrera para la participación de las personas usuarias de CA (Leatherman y Wegner, 2022). Añadido a esto, es imprescindible el trabajo conjunto con familias y redes de apoyo de los usuarios (Cerpa Reyes et al., 2023; Garzón et al., 2020), ya que son agentes clave en el día a día de estos usuarios y de su empoderamiento en el ámbito dependerá gran parte del éxito de implementación de estos sistemas.

Estos tres bloques de acciones actuarán como mecanismo para tratar de paliar los efectos de la baja presencia de la comunicación aumentativa en los diferentes planes de estudio analizados. Será necesario, por tanto, tener presentes estas medidas a la hora de planificar la formación respecto a la CA de los futuros profesionales.

Todo ello tendrá repercusión directa en la vida diaria de las personas con discapacidad. La sensibilización de los futuros profesionales mediante estrategias como las que se han ido describiendo en el presente estudio pueden llegar a ser un elemento clave para posibilitar que todas las personas con discapacidad ejerzan de manera efectiva su derecho a la comunicación.

4.1. Limitaciones y futuras líneas

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben considerarse al valorar los resultados. En primer lugar, el análisis se ha centrado exclusivamente en la perspectiva de docentes universitarios, lo que implica una muestra limitada a este colectivo. Dado que la formación en CA es minoritaria, el número de participantes ha sido relativamente reducido. Además, el estudio se ha circunscrito a universidades españolas, lo que restringe la generalización de los hallazgos a otros contextos.

Como futuras líneas de investigación, sería relevante ampliar el análisis incorporando la perspectiva de otros agentes clave, como estudiantes, profesionales en ejercicio, familias y usuarios de CA. Esto permitiría obtener una visión más completa y enriquecedora sobre la situación actual del derecho a la comunicación en este ámbito. Asimismo, la investigación se podría complementar con el análisis de guías docentes de las asignaturas que abordan la temática en diferentes grados universitarios conociendo, así, la carga real de esta área en los planes docentes.

5. Conclusiones

A pesar de las medidas llevadas a cabo por los docentes universitarios en relación a la CA, se observa que esta sigue siendo una disciplina minoritaria. Al no recibir formación suficiente en esta área, los estudiantes carecen de las herramientas teórico-prácticas necesarias para abordar de manera eficaz los retos que surgen en contextos educativos, clínicos o sociales relacionados con la CA.

El bajo peso que tiene el área en los diferentes grados analizados según la percepción de los docentes que imparten la formación debe llevar a la necesaria reflexión conjunta sobre el papel de la comunicación en el desarrollo integral de todo ser humano y la importancia de dar una respuesta de calidad a las necesidades comunicativo-lingüísticas de las personas con necesidades complejas de comunicación (Rodríguez, 2024).

Visto el limitado espacio destinado a la CA que poseen los docentes que imparten esta formación resulta necesario dar visibilidad a todas las acciones desarrolladas por estos profesionales para mejorar la preparación de sus estudiantes. Asimismo, será necesario seguir trabajando para incrementar las posibilidades formativas de los futuros egresados. Todo ello resultará clave para asegurar la correcta atención de las personas con necesidades complejas de comunicación que precisen de un sistema aumentativo de comunicación resultando, por ende, básica para garantizar su derecho a la comunicación.

6. Financiación

El presente estudio contó con financiación de la Conselleria de Educación, Cultura, Universidades y Empleo de la Generalitat Valenciana (CIAICO/2023/011) y del MCIU /AEI /10.13039/501100011033 / FEDER, UE (PREP2023-001698).
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