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Resumen 

El alumnado sin lenguaje oral ha estado tradicionalmente escolarizado en centros específicos, motivo por el cual resulta 

relevante recoger las evidencias sobre la experiencia con este alumnado en modalidades de escolarización ordinarias. 

Este trabajo ofrece una revisión narrativa de las investigaciones sobre el uso y beneficios de la comunicación 

aumentativa y alternativa (CAA) en la escuela inclusiva. Mediante una estrategia de búsqueda en bases de datos y 

revistas del ámbito, así como las indicaciones PRISMA y el esquema de prácticas basadas en la evidencia de la ASHA, 

se identificaron sesenta y seis trabajos entre 2004 y 2023 que incluyen la CAA en aulas ordinarias. La  revisión ha 

permitido  ampliar la selección de trabajos respecto de otros metaestudios anteriores, integrando trabajos cualitativos 

sobre la percepción de los agentes implicados (docentes, alumnos, familias), así como estudios sobre la práctica 

educativa basados en buenas prácticas de implementación. La revisión arroja evidencia científica sobre el impacto 

positivo de la CAA en los procesos de inclusión de la infancia con necesidades complejas de comunicación, y se 

clasifican los diversos temas que han captado el interés investigador de las últimas dos décadas. Se concluye que el rol 

de las estrategias con los iguales es crucial en los procesos inclusivos de este alumnado, así como se establecen como 

temas recurrentes: las metodologías de implementación; la CAA como parte de la tecnología de apoyo para la inclusión; 

los trabajos sobre percepciones de docentes y familias; y las estrategias colaborativas de los equipos participantes en 

los procesos inclusivos. 

Palabras clave: Comunicación aumentativa y alternativa, diversidad funcional, educación inclusiva, revisión 

narrativa, tecnología de apoyo  

 

Abstract  

Nonverbal children have traditionally been educated in special schools, and therefore it is relevant to gather the 

evidence available to date on the experience with these students in mainstream schooling modalities. The aim of this 

paper is to conduct a narrative review on the use and benefits of augmentative and alternative communication (AAC) 

in inclusive schools. Through a search strategy in specialized databases, complemented with manual searches in 

journals in the field, sixty-six papers were identified between 2004 and 2023, including research with AAC students in 

regular classrooms. We followed the indications of PRISMA search strategies and the American Speech-Hearing 

Pathology Association's evidence-based practice guidelines. Our review expands the selection of works as compared 

to previous meta-studies, integrating qualitative works on the perception of the agents involved (teachers, students, 

families), as well as studies based on good implementation practices. This review provides scientific evidence on the 

positive impact of AAC on the inclusion processes of children with complex communication needs and classifies the 

various topics that have focused research interest in the last two decades. It concludes that the role of peer strategies is 

crucial in the inclusive processes of these students, as well as other recurring topics: implementation methodologies; 

AAC as part of assistive technology for inclusion; research on teachers' and families' perceptions; and the collaborative 

strategies of teams involved in inclusive processes. 

Key Words: Assistive Technology, Augmentative and Alternative Communication, functional diversity, inclusive 

education, narrative review 
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1. Introducción 

La educación inclusiva sigue suponiendo un importante reto, tanto en España 

como internacionalmente (Graham, 2024; Naciones Unidas, 2016; Seitz et al., 2023), a 

pesar de sus beneficios contrastados en alumnado con discapacidad en materia de 

autodeterminación, logros académicos, profesionales, sociales, conductuales, habilidades 

lingüísticas y comunicativas (Ryndak et al., 2010).  

Los menores con necesidades complejas de comunicación (NCC) representan uno 

de los grupos con mayor índice de segregación (Aldabas, 2021; Erickson y Geist, 2016; 

Mirenda, 2014; Soto y Robinson, 2021). Se estima que 97 millones de personas en el 

mundo necesitan apoyos para la comunicación (Beukelman y Light, 2020). En España, 

se estima que son cerca de un millón de personas, de los cuales, 53.000 estarían entre los 

6 y los 15 años (Instituto Nacional de Estadística, 2020). 

A diferencia de los niños de desarrollo típico, aquellos con NCC precisan de 

ajustes claves para su desarrollo comunicativo como la Comunicación Aumentativa y 

Alternativa (CAA) y los Sistemas Alternativos y Aumentativos de Comunicación 

(SAAC) (Beukelman y Light, 2020). La CAA se refiere al “área (…) dirigida a cubrir las 

necesidades de personas con trastornos de comunicación complejos, caracterizados por 

dificultades en la producción o comprensión del lenguaje oral” (American Speech-

Language-Hearing Association, 2005, p.1). Numerosos estudios avalan sus beneficios 

para esta población, tanto en las habilidades lingüísticas, conductuales (Drager et al., 

2010), matemáticas (Browder y Cooper-Duffy, 2003), en las relaciones sociales 

(Blackstone y Wilkins, 2009), la lectoescritura (Erickson y Koppenhaver, 2020) y la 

conducta autodeterminada (Sigafoos et al., 2005), con un impacto a largo plazo (Lund y 

Light, 2007). 

En las últimas décadas esta disciplina denominada CAA ha experimentado una 

gran expansión, en parte, por el desarrollo de la tecnología de apoyo (TA) (Koch-Fager 

et al., 2019), la cual se ha reconocido como eficaz en la mejora de la inclusión educativa 

(Fernández-Batanero et al., 2022). La comunicación y el lenguaje deberían situarse en el 

centro del proceso educativo (Candela-Ramírez y Medina-Reguera, 2022), garantizando 

así el derecho de acceso a la comunicación de esta población (McLeod, 2018). 

Diferentes investigaciones han abordado la implementación de la CAA en 

entornos ordinarios. El trabajo de Kleinert et al. (2023a) recoge una revisión sistemática 

sobre la enseñanza de la CAA en aulas ordinarias, concluyendo que las intervenciones de 

CAA en alumnos con discapacidad intelectual y NCC tuvieron un impacto positivo. Por 

su parte, Iacono et al. (2022), encontró que sólo el 15.6 % de los estudios sobre CAA en 

la escuela se desarrollaron en entornos inclusivos. Por último, Therrien et al. (2016) 

concluyó que el alumnado usuario de CAA y sus compañeros pueden realizar 

interacciones comunicativas frecuentes y establecer relaciones significativas. 

Si bien los trabajos mencionados nos ofrecen información valiosa sobre la CAA 

en la escuela inclusiva, hasta la fecha, no se ha publicado ninguna revisión que parta del 
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marco de referencia actual sobre las prácticas basadas en la evidencia adoptadas por la 

American Psychological Association (American Psychological Association, 2005) y la 

American Speech-Language-Hearing Association (ASHA, 2024) y que apuestan por 

integrar la evidencia generada a partir de la investigación empírica con aquella procedente 

de la experiencia práctica de los/as profesionales y la proveniente de la experiencia de las 

personas usuarias (Institute of Medicine (US) Committee on Quality of Health Care in 

America, 2001).  

A partir de este marco de evidencia, los objetivos de este trabajo son: 

● Estudiar los factores clave que median en la implementación de la CAA en las 

aulas ordinarias. 

● Explorar el rol de la CAA en la inclusión del alumnado con NCC. 

● Analizar la evidencia disponible sobre el impacto de la CAA en la inclusión del 

alumnado sin habla natural.  

Se pretende integrar el conocimiento empírico existente sobre el impacto de la 

CAA en el alumnado con NCC en escuelas ordinarias con aquel procedente de trabajos 

que exploran las percepciones y experiencias de familias, usuarios y el profesorado, para 

aportar una visión holística que ofrezca una guía para mejorar su implementación, aún 

escasa en nuestro país. 

2. Metodología 

Se ha llevado a cabo una revisión narrativa de la literatura (Hart, 2018). De 

acuerdo con Ferrari (2015), se ha realizado la estrategia de búsqueda atendiendo a los 

criterios PRISMA (Page et al., 2021). La mayoría de las publicaciones sobre el tema 

proceden del ámbito anglosajón y han sido redactadas en inglés, por lo que se tomó la 

decisión de mantener la coherencia y posponer a un segundo estudio la búsqueda de 

trabajos del ámbito geográfico hispanohablante y su comparación con el angloparlante. 

A continuación, se presentan los criterios de inclusión y exclusión sobre el tipo y 

medio de difusión (tabla 1) y sobre el tema y enfoque de los trabajos (tabla 2): 
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Tabla 1 

Criterios de inclusión y exclusión sobre el tipo y medio de difusión 

Criterios Inclusión Exclusión 

Fecha de publicación Franja 2004-2023 Trabajos previos o 

posteriores 

Tipo de publicación Artículos originales de 

investigación en revistas 

científicas con revisión por 

pares ciegos 

Capítulos de libros, 

monografías, tesis 

doctorales, actas de 

conferencias 

Idioma o contexto 

geográfico de la 

publicación 

Artículos publicados en inglés 

en cualquier ámbito 

geográfico 

Trabajos sobre el tema 

redactados en lenguas 

diferentes del inglés 

Métodos de la 

investigación 

Empíricos o experimentales 

(cuantitativa, cualitativa, 

mixta); teóricos o 

descriptivos, estudios de 

recepción, revisiones 

Se excluyen trabajos 

descriptivos o de revisión 

que no aporten nuevos datos. 

Bases de datos Educational Resources 

Information (ERIC), 

PsychInfo, Taylor and Francis 

Education, Pubmed, APA 

PsycINFO, PsycArticles, 

Psychological Database, 

Education Database, 

Communication and Mass 

Media Complete, EMBASE, 

CINAHL y Web of Science 

Cualquier otra base de datos. 

En caso de la búsqueda 

manual, se respetaron los 

mismos criterios de calidad. 

  

Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 2 

Criterios de inclusión y exclusión sobre sobre el tema y enfoque de los trabajos 

Criterios Inclusión Exclusión 

Población Educación infantil, primaria y 

secundaria. Escolarización en 

centros ordinarios. 

Alumnos mayores de edad, 

educación universitaria 

Escolarización en centros de 

educación especial. 

Foco de los trabajos Trabajos de amplio espectro 

siempre que aborden la CAA 

en entornos escolares 

inclusivos. 

Trabajos sobre alumnado en 

centros de educación especial 

o trabajos en los que ambos 

grupos se presentan unidos. 

Palabras clave Educación inclusiva, centros 

ordinarios, CAA, 

comunicación aumentativa y 

alternativa, tecnología de 

apoyo, dispositivos con salida 

de voz, sistemas aumentativos 

y alternativos 

Discapacidad visual 

Discapacidad auditiva 

Fuente: Elaboración propia 

La estrategia de búsqueda (figura 1), realizada entre el 15 de diciembre de 2023 y 

el 5 de enero de 2024, incluyó los siguientes términos: (“Assistive technology” OR 

“Augmentative and Alternative Communication” OR “AAC” OR “aided 

communication” OR “augmentative communication”) AND (school* OR education OR 

classrooms OR classroom) AND (students OR student*) AND (inclusion OR “inclusive 

education” OR regular OR mainstream OR “full inclusion”).  

Se filtraron los resultados incluyendo únicamente artículos de revista con revisión 

por pares, así como aquellos trabajos que habían sido publicados en las últimas dos 

décadas (2004-2023). Además, se realizó una búsqueda manual a partir de las referencias 

de los trabajos más relevantes, incluidos los de Iacono et al. (2022) y Kleinert et al. 

(2023a) y las publicaciones de la revista Augmentative and Alternative Communication. 
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Figura 1 

Proceso de inclusión de trabajos 

 

Fuente: Elaboración propia 

El proceso de selección y análisis se organizó con el gestor bibliográfico Zotero®. 

Las discrepancias acerca de la pertinencia de inclusión o exclusión de los diferentes 

trabajos se sometieron a debate y consenso de acuerdo con la técnica de grupo nominal 

(Manera et al., 2019).  
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3. Resultados 

Un total de 66 artículos cumplían los criterios de inclusión. A continuación, se 

sintetizan los aspectos más relevantes de dicha revisión. 

3.1. Estrategias de implementación 

Un total de 17 trabajos se centran en las estrategias de implementación de la CAA 

en el aula, las cuales se dividen en: estrategias relacionadas con las personas involucradas 

(formación de profesores, estrategias cooperativas con compañeros o colaboración con la 

familia y otros profesionales) y estrategias metodológicas de enseñanza-aprendizaje (tales 

como el modelado y otras técnicas).  

De entre las estrategias centradas en las personas involucradas, las más destacadas 

son la intervención mediada por pares (“tutorías entre iguales”), tal y como destaca el 

metaestudio de Kleinert et al., (2023b), por lo que merecen un apartado independiente 

posterior. Además del impacto positivo sobre el desarrollo del lenguaje (Carter y 

Kennedy, 2016), se alerta también el riesgo de perder oportunidades de comunicación y 

de uso del SAAC (Mellman et al., 2010).  

Por otro lado, son numerosas las estrategias metodológicas con evidencia 

científica, entre las que destacan: responder siempre a los intentos comunicativos de los 

usuarios, instrucciones y enunciados cognitivamente accesibles y multimodales (apoyos 

visuales, orales, gestuales), uso de lenguaje sencillo por parte del profesorado, animar a 

los usuarios a usar su SAAC o el modelado por parte de profesores y compañeros (Biggs 

et al., 2017; Calculator, 2009; Johnson et al., 2004; Kleinert et al., 2023a;  Mirenda, 2014; 

Woodfield y Ashby, 2016 y), dar más tiempo, fomentar que los usuarios inicien las 

conversaciones y proporcionar el vocabulario de las asignaturas y lecciones que 

correspondan (Johnson et al., 2004, Myers, 2007; Woodfield y Ashby, 2016). Dos trabajos 

presentan el proceso por el cual se pueden adaptar las actividades del currículo ordinario 

a los alumnos con CAA (King y Fahsl, 2012; Rosell et al., 2015). Los trabajos señalan 

que las estrategias de apoyos jerarquizadas de mayor a menor intensidad de apoyo (del 

ing. prompts) sirven para mejorar en el uso del SAAC (Biggs et al., 2017; Downing, 2005; 

Johnson et al., 2004; Stoner et al., 2010; Walker y Chung, 2022). 

Por último, otros autores incluyen evidencias positivas sobre la adaptación del 

entorno, por ej., el uso de un tablero de comunicación en el patio del colegio (Derse, 2008) 

o enfoques organizativos y protocolos de grupos de trabajo (McSheehan et al., 2006), así 

como la orientación y preparación de los profesores especialistas de CAA al resto de 

profesores (Hunt-Berg, 2005). 

3.2. Tecnología de apoyo (TA) 

Un total de 12 trabajos se centran en el componente tecnológico de la CAA en los 

que se observa una elevada variedad terminológica como speech generating device, voice 

output communication aid, communication device, communication tool, AAC system, 

communication aid, text-to-speech software, word prediction software, AAC application, 
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entre otras variantes. En algunos trabajos se mencionan otros dispositivos de acceso a los 

comunicadores electrónicos, tales como conmutadores (Cosbey y Johnston, 2006). Los 

trabajos seleccionados abordan la TA en aulas ordinarias de grupos concretos como 

autismo (Moraiti et al., 2023), discapacidad física (Murchland y Parkyn, 2010), Síndrome 

de Down (Krasniqi et al., 2022) y parálisis cerebral (Cosbey y Johnston, 2006). La 

adopción de la tecnología en edades preescolares se considera decisiva para los procesos 

inclusivos en la educación primaria (Hunt, 2021). En educación secundaria se observa un 

mayor uso del ordenador por parte de los alumnos con discapacidad en comparación a 

sus compañeros, sin que esto garantice la participación plena de este alumnado (Lidstrom 

et al., 2012). Para apoyar a los centros educativos en el uso de la tecnología, Hoogerwerf 

et al. (2017) proponen un marco de referencia basado en la valoración de las prácticas, la 

cultura y las políticas escolares. 

El alumnado considera la tecnología como un elemento esencial para su 

participación y aprendizaje, para tener amistades, minimizar los efectos de su 

discapacidad, tener mayor confianza en sí mismo, hacer mejor sus tareas y tener mejores 

resultados escolares. Sin embargo, también se observan sentimientos de frustración en 

relación con las limitaciones del uso de la tecnología en el aula (Murchland y Parkyn, 

2010). Se han encontrado trabajos sobre usuarios de CAA y las materias de ciencias, como 

el de Taylor et al. (2022) que se sirve de un marco de seis pasos para adaptar el currículo 

ordinario a un SAAC. Por último, Bargerhuff et al. (2010) presentan un programa de 

formación de TA para el profesorado de materias de ciencias, tras el cual los participantes 

se sintieron más preparados para adaptar sus asignaturas, con implicaciones sobre su 

actitud ante este alumnado. La formación de TA para profesores les concede un gran peso 

a los SAAC en el artículo de Park et al. (2022), si bien muchos otros trabajos sobre 

educación inclusiva y TA fueron descartados en nuestro primer screening precisamente 

debido a que no incluían los SAAC en ninguna de sus variantes. Por último, se observa 

una relación entre los trabajos sobre TA que incluyen los SAAC y el grado de 

discapacidad; en este sentido, Alquraini y Gut (2012) otorgan una gran importancia a la 

CAA para la “discapacidad severa”, concluyendo que la tecnología es crucial para este 

alumnado.  

3.3. El papel de los iguales 

Un total de 24 trabajos se centraron en el papel de los compañeros del aula 

ordinaria. En general, todas las investigaciones señalan el papel principal de la CAA en 

las relaciones sociales y el beneficio que estas tienen en el desarrollo de este alumnado. 

Por otro lado, tal y como Therrien et al. (2016) advierten, las personas con NCC se 

encuentran en riesgo de aislamiento social, por lo que la CAA y el trabajo con los 

compañeros debe ser una prioridad en el proceso de escolarización de esta población.  

Reiteradamente, se plantea el impacto positivo de la formación de los 

interlocutores en el alumnado usuario de CAA, aumentándose los intercambios 

comunicativos (Brock et al., 2015; Carter y Maxwell, 2006; Chung y Carter, 2013; Chung 

y Douglas, 2015; Lilienfeld y Alant, 2005;; ; Raghavendra et al., 2012; Therrien, 2021; 
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Wu et al., 2020; Young et al., 2021), los actos comunicativos espontáneos (Tan y Alant, 

2018; Trottier et al., 2011;), las iniciativas comunicativas (Biggs et al., 2017; Chung y 

Carter, 2013, Chung y Douglas, 2015), el repertorio comunicativo (Wu et al., 2020) así 

como mejoras en la estructuración del discurso (mantenimiento del tema de conversación 

y funciones de la comunicación más apropiadas a los contextos sociales) (Lilienfeld y 

Alant, 2005).  

Otros trabajos analizan la capacidad de los/as compañeros/as de los alumnos/as 

usuarios/as de CAA para aprender estrategias facilitadoras de la comunicación 

(aprendieron a responder de forma más apropiada y respetuosa con las diferentes formas 

de comunicación del alumnado usuario de CAA, aprendieron cómo realizar preguntas, a 

responder de manera adecuada y ofrecer tiempo de respuesta),  con resultados claramente 

beneficiosos (Lilienfeld y Alant, 2005; Carter y Maxwell, 2006; Trottier et al., 2011; 

Biggs et al., 2017; Tan y Alant, 2018; Young et al., 2021). Así mismo, Young et al. (2021) 

reportaron que los compañeros del aula aprendían a realizar un uso óptimo del SAAC con 

una mayor aceptación progresiva. Algunos trabajos se centran en el entrenamiento de los 

docentes y miden una mejora en la confianza percibida (Young et al., 2021) y un impacto 

positivo de la formación, concluyendo los profesionales pueden aprender estas estrategias 

(Therrien, 2021) y apoyar a los compañeros de aula en dicho aprendizaje (Brock et al., 

2015). 

Otros estudios analizan la amistad entre los niños usuarios de CAA y sus 

compañeros. Se destaca cómo la amistad favorece el desarrollo de nuevas habilidades en 

la infancia sin discapacidad y la aceptación de las diferencias (Biggs y Snodgrass, 2020; 

Østvik et al., 2018a) con actitudes positivas hacia diferentes modos de comunicación 

(Bowles y Frizelle, 2016). Anderson et al. (2011) concluyen que los valores y actitudes 

hacia la discapacidad impactan en la construcción de la amistad, siendo los roles más 

predominantes entre los compañeros sin discapacidad la provisión de apoyos naturales, 

el trabajo en equipo y la colaboración (McCarty y Light, 2022).  

Por último, Laubscher et al. (2022) explora el uso de escenas visuales (VSD del 

ing. visual scene display) para apoyar la comunicación y la interacción entre los alumnos 

usuarios de CAA y sus compañeros. En línea con esta perspectiva, Kleinert et al. (2023b) 

presenta una guía de implementación de CAA para los profesionales centrada en el uso 

de los apoyos naturales. Aunque, en general, la mayoría de las publicaciones se centran 

en los beneficios que aporta la inclusión y el establecimiento de relaciones sociales con 

los compañeros del aula, algunas investigaciones se enfocan en analizar las barreras 

sociales que afronta este alumnado, como el aislamiento social y los patrones 

interaccionales pasivos (Chung et al., 2012; Østvik et al., 2017; Østvik et al., 2018b).  

3.4. Percepciones entre los profesionales 

Un total de cuatro estudios de investigación abordan de manera central las 

experiencias y percepciones de los profesionales en el proceso de inclusión del alumnado 

usuario de CAA.  Finke et al. (2009) señalaron que los profesionales consideraban que la 
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inclusión educativa aumentaba las oportunidades de interacción social con sus 

compañeros de desarrollo típico, proporcionándoles un modelo positivo, tanto del uso del 

SAAC como de las conductas sociales apropiadas en el aula. Aunque los participantes 

también apuntaron algunas experiencias negativas de sobrecarga, destacan los beneficios 

y la satisfacción profesional que les generó contribuir a la participación y al progreso de 

este alumnado. Por su parte, Sahin et al. (2023) determinaron que la utilidad percibida de 

la TA impacta en su uso y aceptación en el aula. Algunos trabajos (Aldabas, 2021) 

rescatan las barreras experimentadas por los docentes (falta de conocimiento, los 

problemas de acceso a los SAAC, las carencias de formación, la falta de colaboración 

entre docentes o con otros profesionales y la familia, la ausencia de especialistas en CAA 

para apoyar la implementación, entre otros), siendo los principales facilitadores de la 

inclusión: la formación del equipo docente, la colaboración con las familias, el apoyo 

económico, las adaptaciones en el contexto escolar y la disminución del número de 

alumnos por aula (Aldabas, 2021; Kramlich, 2012). 

3.5. Percepciones de las familias y los usuarios 

En nuestra revisión se han identificado tan solo dos estudios en los que se abordan 

estas vivencias como objetivo principal; sin embargo, las mismas se señalan en otros 

trabajos de forma más superficial. En relación con las familias, se extraen experiencias 

positivas asociadas a la mayor participación y más relaciones sociales de sus hijos/as 

(Østvik et al., 2017), pero, por otro lado, destacan las barreras que encuentran en el 

proceso de escolarización inclusiva de sus hijos. Con frecuencia, los padres sienten que 

tienen que exigir el cumplimiento de los derechos y buenas prácticas educativas, con un 

consecuente deterioro en la relación con los profesionales (Kramlich, 2012). Las familias 

señalan que sus hijos/as eran excluidos de ciertas actividades académicas y sociales en 

clase y que estas solían estar mediadas por adultos (Østvik et al., 2017). Finalmente, es 

importante destacar el papel de las barreras médicas (por ejemplo, necesidad de 

alimentación parenteral o epilepsia) en la restricción de la participación en el aula y en 

las relaciones sociales con los compañeros (Østvik et al., 2018b).  

Para comprender las experiencias del alumnado destaca el estudio de 

Hemmingsson et al. (2009), en el que 20 estudiantes refirieron una mejora de su 

desempeño en el aula gracias a la TA. Sin embargo, el uso de la tecnología también se 

vinculaba con experiencias negativas al marcar una diferencia con el resto de los 

compañeros. A pesar de todo, en general, el alumnado aprecia de forma positiva la 

inclusión educativa, así como sentirse implicados en la toma de decisiones de su proceso 

educativo (Kramlich, 2012; Wright, 2008). 

3.6. El equipo de implementación 

Un total de siete estudios se centran de manera específica en la importancia de la 

colaboración y el equipo en la implementación de la CAA en la escuela ordinaria. Soto 

(2004) alude al papel principal de los apoyos estructurales (colaboración interprofesional 

y familiar, la formación de los profesionales y familias y el uso de actividades 
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cooperativas). La construcción de comunidades educativas es fundamental (Hunt et al., 

2002; Von Tetzchner et al., 2005;). La colaboración de los profesionales con las familias 

es el eje sobre el que pivota la implementación de CAA (Asher y Nichols, 2016), con 

diversas funciones como la valoración, planificar la intervención y las estrategias de 

enseñanza, el plan educativo y monitorizar el curso del proceso mediante encuentros 

colaborativos programados y periódicos (Calculator y Black, 2009; Chung y Stoner, 

2016; Hurd, 2009). Sonnenmeier et al. (2005) proponen el uso del Modelo “más allá de 

la accesibilidad” (del ing. Beyond Access Model) como marco de referencia para que los 

equipos de trabajo mejoren su capacidad de planificar y organizar la implementación. 

4. Discusión 

Con el fin de conocer los factores principales y mediadores de la implementación 

de la CAA en los contextos educativos ordinarios, se ha hecho una revisión de 66 artículos 

científicos. La presente revisión amplía el trabajo de Kleinert et al. (2023a), al ahondar 

en otros factores relacionados con la implementación de la CAA en contextos educativos 

ordinarios, además de señalar las estrategias más eficaces. Otro aporte de este trabajo ha 

sido poner en valor la evidencia sobre la TA en la participación dentro del aula inclusiva. 

Se constata, en cambio, un menor interés en explorar otros componentes principales del 

proceso educativo, como las percepciones de los profesionales y del propio alumnado con 

NCC, agentes principales en el desarrollo de la implementación (Calculator, 2009).  

Los procesos considerados como principales en la consecución de la 

implementación de CAA en las escuelas ordinarias del alumnado con NCC son similares 

a los vinculados a la inclusión educativa en el sentido global del término. Vemos como 

gran parte de las publicaciones se centran en aspectos pedagógicos (estrategias de 

implementación), al igual que sucede con una parte importante de los trabajos centrados 

en la inclusión del alumnado con discapacidad en general (Muñoz-Martínez y Porter, 

2020; Sutherland, 2020). La importancia otorgada al equipo es una cuestión fundamental 

también en el resto de literatura sobre inclusión, así como la colaboración dentro del 

equipo (Gerdes et al., 2020; Holmqvist y Lelinge, 2021), cuestión que es también 

valorada por los docentes (Lyons et al., 2016). La presente revisión pone sobre la mesa la 

necesidad de plantear intervenciones siempre desde un marco de referencia colaborativo, 

tanto entre los diferentes profesionales como entre familias y profesionales, tal y como 

señalaron Paulsrud y Nilholm (2023) y Mann et al., (2024). 

Otro de los elementos comunes a las estrategias pedagógicas generales vinculadas 

a la inclusión educativa es el aprendizaje cooperativo y la tutoría entre iguales 

(Keerthirathne y Keerthirathne, 2020), muchas veces infrautilizada (Bond y Castagnera, 

2006). Las oportunidades que generan los iguales se presenta como uno de los principales 

beneficios que aporta la inclusión al alumnado en general y a los usuarios de CAA en 

particular (Toulia et al., 2023). Está ampliamente asumido que el lenguaje y la 

comunicación se desarrollan en el contexto de las relaciones sociales (Tomasello, 2003) 

y, desde esta perspectiva, los entornos ordinarios suponen una fuente magnífica de 

modelos de lenguaje competentes que ayuden al alumnado con NCC a realizar progresos 
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en el desarrollo de la comunicación (O’Neill et al., 2018). En este sentido, es importante 

señalar que diferentes autores de reconocida experiencia recomiendan los contextos 

educativos ordinarios como los óptimos para el desarrollo académico y social de los 

alumnos/as usuarios de CAA (Beukelman y Light, 2020). 

5. Conclusiones, limitaciones y propuestas para el futuro 

Las conclusiones finales más relevantes son las siguientes: 

● La inclusión del alumnado con NCC es un proceso complejo que abarca diferentes 

dimensiones y factores que deben tenerse en cuenta. 

● La investigación avala que la CAA tiene un rol clave en la inclusión de los 

estudiantes con NCC.  

● La implementación de CAA en escuelas inclusivas debe contar con la 

planificación de diferentes estrategias que han demostrado ser de utilidad. 

● Las estrategias de enseñanza de la CAA no son suficientes para la culminación 

del proceso de inclusión educativa y deben tenerse en cuenta otros factores como 

la tecnología de apoyo, el trabajo colaborativo en torno a la persona usuaria y las 

percepciones de todos los agentes implicados (familias, profesionales y usuarios). 

Por último, es importante destacar algunas limitaciones, como que la mayoría de 

las investigaciones recogidas proceden del ámbito anglosajón. No hay que olvidar que las 

propuestas pedagógicas deben ser respetuosas con el contexto sociocultural de 

implementación (Smith, 2018) y contamos con pocos trabajos aún en castellano o 

referidos al ámbito geográfico hispanohablante. Además, la amplitud de la revisión, 

orientada a generar una mirada holística del proceso de inclusión de los usuarios de CAA, 

no se centra de forma específica en la evidencia de los diferentes elementos individuales 

que integran los factores principales relacionados con la implementación de la CAA 

(estrategias de implementación, TA, interlocutores, percepciones de familias y 

profesionales y equipo de implementación). Futuras revisiones podrían centrarse en cada 

uno de estos aspectos para analizarlos de forma individual más detallada.  

Para finalizar, la presente revisión pone de manifiesto la necesidad de ampliar el 

conocimiento acerca de las experiencias y percepciones de los docentes, las familias, 

otros profesionales y los propios usuarios en el proceso de implementación de un SAAC. 

Explorar sus vivencias a través de metodologías como la investigación acción 

participativa (Herrera-Fernández et al., 2021) es, por tanto, fundamental para mejorar los 

procesos de apoyo, organización y planificación de la implementación de los SAAC en 

las aulas ordinarias, en aras de garantizar el derecho a una educación inclusiva de calidad 

que asegure la plena participación de este alumnado en las aulas ordinarias.  
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