


prension lo mas sencilla posible, tanto a nivel
fisico, como en lo relativo a la comprension de
contingencias y a las interacciones sociales. Por
lo tanto, es un area de intervencién preferente
para poder empezar a trabajar con él o ella.
Es preciso la estructuracion espaciotemporal

del entorno fisico y la eliminacién de estimulos
sensoriales excesivos y asi como el uso pre-
dominante de las instrucciones verbales en la
comunicacion.

AREAS DE INTERVENCION PRIORITARIA ORIENTACIONES METODOLOGICAS

Socializacion

Bases de un programa de atencién temprana para TEA (Gortazar,
2006). Estrategias para facilitar la interaccion social. El médulo 2 de la
serie EDUCAUTISME, Competencias e interacciones sociales (Jordan y
Powell,1994). Ensefar a los nifos autistas a comprender a los demas.
Guia practica para educadores (Howling y Baron-Cohen, 2006). En la

mente | y Il (Monfort,2001).

Comunicacién

PECS (The Picture Exchange Communication System).
SPC (Sistema Pictogréafico de Comunicacion).
Programa de Comunicacion Total de B. Schaeffer.

Autodeterminacion, flexibilidad
y simbolizacion.

Ambientes estructurados. Apoyos visuales. Ensefianza de la eleccién.
Ampliacion de intereses. Incorporacién de la flexilbilidad. Sistemas de

anticipacion (agendas personales).

Adaptacion y estructuraciéon
del ambiente

El programa TEACCH.

4.2.2. ORIENTACIONES METODOLOGICAS

4.2.2.1. Aspectos generales.

e Disefo de actividades lo mas funciona-
les posible, de manera que el alumna-
do sea capaz de motivarse ante futuros
aprendizajes. Partir de sus intereses para
estructurar su aprendizaje, para asi fo-
mentar la motivacion.
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e Uso de técnicas de aprendizaje sin error,
utilizando para ello las técnicas de mol-
deamiento o modelado, ofreciendo las
ayudas necesarias para la realizacion
de las tareas, para retirar después estas
ayudas a través de un procedimiento de
desvanecimiento progresivo.

e Ensefianza incidental, teniendo en
cuenta y respetando las iniciativas de los
alumnos vy las alumnas para construir a
partir de ahi su aprendizaje.

e Uso de contextos naturales y normaliza-
dos para la ensefanza de las habilidades
necesarias para adquirir y generalizar los
objetivos educativos. Uso de los entor-
nos donde se realiza de modo ordinario
la actividad social: polideportivos, cen-
tros comerciales, servicios médicos...

e Trabajar de manera individualizada todos
aquellos aprendizajes que luego deberan
generalizarse en los contextos normaliza-
dos mencionados anteriormente.

e Partir siempre de las habilidades preserva-
das en el alumnado para trabajar aquellas
que se encuentran mas alteradas.

4.2.2.2. Socializacion.

Existen numerosos programas y metodologias
de intervencion. Para los nifios y las nifias que se
encuentran en los niveles iniciales, recomenda-
mos “Bases de un programa de atencion tem-
prana para TEA” (Gortazar, M. 2001) que propo-
ne, partiendo desde los niveles mas elementales,

comenzar por el establecimiento de una relacion
eficaz de apego e interaccion reciproca (diadica y
de accién-atenciéon conjunta, fomentar actos de
anticipacion y/o de demanda...), comprender y
compartir estados atencionales (contacto ocular
ante demanda y uso comunicativo y conversacio-
nal, mirada alternativa, seguimiento de mirada,
etc.), el uso y comprension de claves socio-emo-
cionales, asi como compartir-atribuir emociones
(contagio emocional, reconocimiento y expresion
de emociones basicas y mas complejas, compar-
tir emociones), atribuir-transmitir deseos e inten-
ciones, imitacion social, relaciones con sus pares
y funcionamiento en grupo de iguales, manejo
de impulsos, conciencia de las normas e inicios
de autocontrol conductual, etc.

También recomendamos “Estrategias para
facilitar la interaccién social” (Klinger and
Dawson, 1992), que detalla un programa que
pretende promover una respuesta social tem-
prana, que incluya comunicacion verbal y no
verbal, contingencia, mirada social, toma de
turnos, imitacion y atenciéon conjunta.

Y, por ultimo, el moédulo 2 de la serie EDU-
CAUTISME, Competencias e interacciones so-
ciales (Jordan and Powell, 1994), en el que,
ademas de describir el desarrollo normativo de
la compresién y capacidades sociales y demas
alteraciones presentes, dedica un capitulo a
la resolucion de problemas concretos (captar
atencion, reconocimiento de emociones, uso
de mirada, etc.) y otro a los problemas sociales
vinculados con la escolarizacién (relacion edu-
cador o educadora-alumnado, dependencia
del educador o educadora, etc.).



En relacién con el entrenamiento especifico
en percepcion social, percepcion de elementos
de la comunicacidon no-verbales, atribucion e
interpretacion de estados mentales (intencio-
nes, emociones, deseos, creencias...), podemos
partir del reconocimiento de la expresién facial
en una fotografia, para continuar con dibu-
jos esquematicos, identificaciéon de emociones
basadas en situaciones, deseos, creencias, etc.
Howling y Baron-Cohen (2006), presentan un
programa ilustrado para estos objetivos en “En-
sefar a los nifos autistas a comprender a los
demas. Guia practica para educadores.”

Otros recursos de gran utilidad para la ense-
flanza de atribucion e interpretacion de estados
mentales, son “En la Mente I” y"En la Mente
II” de Monfort (2001). A través de su material
ilustrado, podemos trabajar: el reconocimiento
de las causas en funcién del contexto, identi-
ficacion de estados mentales a partir de una
misma situacion, establecimiento de relaciones
entre estados mentales y conductas (ver y sa-
ber), interpretacién de intenciones a partir del
contexto, de un mismo gesto en situaciones
distintas, de la falsa creencia de primer orden,
situaciones de engafio, comprension y ex-
presion de términos mentalistas: saber, creer,
engafar, mentir, juicios morales, interpretacion
de la falsa creencia de sequndo orden...

Para el desarrollo de la autoconciencia sera
necesaria la adquisicion de habilidades de me-
tarrepresentacion, desde el uso de espejo y la
identificacion en él, hasta habilidades de imi-
tacion, descripcion de sensaciones y estados
internos, deseos, emociones, posesiones per-

sonales, etc. Se pueden utilizar también diarios
y libros de vida (con apoyo visual), y para la
comunicacion del diagnéstico recomendamos
un programa especifico “Soy especial” de Pe-
ter Vermeulen (2000), muy estructurado, alta-
mente visual y con definiciones claras.

Ademas, sera necesario introducir en el pro-
grama habilidades de autoconciencia, entre-
namiento en habilidades sociales basicas y ha-
bilidades socio-comunicativas basicas, resolu-
cion de problemas sociales y juego simbdlico.

El entrenamiento en habilidades sociales
basicas se puede abordar primero fuera de
contexto, mediante instrucciones y debate,
modelado, role-playing y feedback, para ir in-
troduciendo progresivamente la generalizacién
de los aprendizajes, al principio en contextos
anticipables, predecibles y estructurados con
los minimos cambios en el ambiente.

Para la resolucion de situaciones conflicti-
vas, se puede implantar un programa de apoyo
para la resolucion de problemas sociales y toma
de decisiones SOCEES (Smith-Myles y Simpson,
1998), compuesto por las siguientes fases:

e Situacion: descripcion con ayuda de
material grafico,

e Opciones: se plantean todas las posibi-
lidades,

e Consecuencias: para cada una de las
opciones,

e Eleccion y estrategia: disefar un plan
de accion, y finalmente

e Simulacion: role playing

En el entrenamiento en habilidades socio-
comunicativas basicas, sera necesario, como
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siempre, basarnos en la evaluacion individual.
Como guia general, recomendamos Social Skills
for Children and adolescents with Asperger Sin-
drome and Social-Communication Problems
(Baker, 2003), y como ejemplo de posibles objeti-
vos sefalamos: respetar el espacio de los demas,
saber escuchar, empezar, mantener y terminar
una conversacion, toma de turnos, no hablar de-
masiado (detectar el aburrimiento), elogiar a los
demas, saber perder y ganar, compartir, nego-
ciar un acuerdo, ser modesto, enfrentarse a los
rumores y a las habladurias, mantener la calma,
aceptar un no por respuesta, hacer y aceptar crit-
icas, ser asertivo, etc.Para ello, podemos utilizar
un amplio repertorio de técnicas: normas sociales
(cuadernos de normas), listados de situaciones y
conductas, historias sociales, conversaciones en
forma de historieta “Comic Strip Conversations”
(Gray 1994), guiones sociales, role-playing, gru-
pos de habilidades sociales...

Los cuadernos de normas sociales reco-
gen de forma explicita los comportamientos
adecuados e inadecuados (conductas claras y
objetivas; evitar términos abstractos) siempre
en positivo, con elementos visuales de apoyo,
anticipacion sistematica a las situaciones
problematicas, incorporando programas de
economia de fichas, etc. Respecto a las his-
torias sociales (Carol Gray, 1998), pretenden
ensenar de forma explicita todos los aspectos
que intervienen en un acto social a través de
informacién visual y prestando apoyo para
su generalizacion (“traducen los secretos que
rodean a las interacciones sociales en infor-
macién social practica y tangible”). Suponen

una guia sobre qué hacer y como comportarse
en una situacion especifica. Los guiones social-
es, son descripciones explicitas de los pasos a
realizar en una situacién concreta, que poste-
riormente se practicaran en situaciones estruc-
turadas de aprendizaje. Por otra parte, en las
conversaciones con historietas, se trata de
“dibujar mientras se conversa”, representando
situaciones vividas utilizando simbolos y colo-
res para representar conductas, emociones y
aspectos de la comunicacion no verbal.

Por ultimo, puede ser necesario incluir un
programa especifico para situaciones que se
dan en la escuela, especialmente desestruc-
turadas y socialmente complejas, como puede
ser el recreo. En esta situacion, ademas del
desarrollo de juegos individuales y las habili-
dades lingUisticas para pedir ayuda y buscar
soluciones en situaciones conflictivas, es con-
veniente entrenar el desarrollo de juegos en
grupo. Para ello, empezaremos en situaciones
uno a uno con el adulto, en contexto contro-
lados, con apoyos fisicos, verbales o visuales
y con una clara definicién de las normas basi-
cas a cumplir, para, posteriormente incorporar
a otro niflo u otra nifa bajo la mediacién del
profesional y finalmente generalizar con un
grupo mayor de compaferos y compaferas.

4.2.2.3. Comunicacion.
Fomentaremos el uso espontaneo de nue-

vas funciones comunicativas para posterior-
mente incrementar contenidos en relacién a



las necesidades comunicativas que el nifo y la
nifa van expresando.

El siguiente nivel a la ensefanza de gestos
naturales serfa la introduccion de SAAC:

El PECS (The Picture Exchange Communica-
tion System: www.pecs.com) de Frost y Bondy
(1996), es un programa que ensefia, mediante
un proceso muy estructurado, a utilizar simbo-
los graficos en funcion de peticion, escogién-
dolos de un panel y entregandoselos al maes-
tro o maestra. Se divide en tres fases: inter-
cambio fisico, aumento de la espontaneidad y
discriminacién de las figuras, cada una de ellas
secuenciada en subfases de menor a mayor di-
ficultad y con diferentes niveles de apoyo. Es
un programa eminentemente visual y por tan-
to muy adecuado para este alumnado. Puede
encontrarse un manual en espafol en: www.
comunidad-autista.org/PECS-FASES.doc y un
articulo resumen (Sistema de Comunicacién
con Intercambio de Imagenes [PECS], Marriner
[1981] ) en: www.astait.org/pecs.htm.

El SPC (Sistema Pictografico de Comunica-
cion), disefado inicialmente para otras discapa-
cidades, es un recurso muy util para alumnos
y alumnas con TEA. Consiste en paneles de
comunicacion formados por dibujos que llevan
impresa la palabra. El vocabulario se divide en
6 categorias, recomendandose un color dife-
rente para cada categoria. Esta especialmente
indicado para personas que tienen limitadas sus
competencias comunicativas, pero unas mini-
mas habilidades: un minimo de necesidades de
comunicacion (intencionalidad comunicativa),
agudeza visual y perceptiva y ciertas habilida-

des cognitivas. Para mas informaciéon recomen-
damos consultar Mayer (1981): S.PC. Simbolos
pictograficos para la Comunicacién no vocal y
la pagina Web: www.mayer-johnson.com. En la
direccion www.tadega.net/Fotos/v/SPC/ existe
una galeria de imagenes de SPC.

Y por ultimo, el Programa de Comunicacién
Total de B. Schaeffer (1994). Este sistema, en-
globa comunicaciéon simultanea (las personas
gue interactlan con el alumnado usan simul-
taneamente dos cédigos diferentes: hablan y
signan simultaneamente) y habla signada (se
entrena al alumnado a producir habla y signo
de forma simultanea). Como principales ven-
tajas: es flexible, ensefa signos y estrategias
de interaccién social, favorece la aparicion del
lenguaje y el aumento del lenguaje verbal, se
ensefa mediante ensayo sin error (los signos
se enseflan con ayuda total al principio, para ir
desvaneciendo el apoyo con encadenamiento
hacia atras) y el vocabulario a aprender se basa
en las motivaciones y preferencias del alumno
y de la alumna. A diferencia del lenguaje de
signos, el habla signada no tiene estructura
propia de lenguaje ni consistencia lingUistica,
sino que acompana al lenguaje oral para fa-
cilitar la adquisicion de éste. Es un programa
de ensefianza muy estructurado, en el que
tras la seleccion del signo se ensefa median-
te moldeamiento total y con la presencia de
un refuerzo inmediato. Posteriormente, y tras
multiples ensayos y una realizaciéon exitosa en
otros contextos, se ensefia un segundo signo,
asi como a discriminar entre ellos. En www.tec-
noneet.org/docs/2004/4-12004.pdf se descri-
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be un material multimedia, de aprendizaje del
programa, elaborado por un equipo de profe-
sionales de algunos centros educativos de la
region de Murcia y por el Servicio de Atencion
a la Diversidad de la Consejeria de Educacién
de la Regién de Murcia.

En relacion a la ensefianza del lenguaje oral,
si procede (segun las caracteristicas del nifio y
de la nifia) comenzaremos con un programa
de imitacion-desarrollo vocalico incrementan-
do la frecuencia de emisiones vocalicas espon-
taneas, favoreciendo la aceptacién de turnos
“preconversacionales”, emisién/produccién de
sonidos bajo consigna, imitacién del primer y
sucesivos sonidos aislados, formacion de sila-
bas, imitacién de palabras...

Posteriormente, “se iniciara el empleo de pri-
meras palabras, y después frases, para comuni-
car funcional y espontaneamente: comenzando
con expresion de deseos y funcién de rechazo.
En primer lugar, se ensefan palabras referidas
a la expresion de deseos: cuando el nifo o la
nifia emplea 10-12 emisiones, se le ensefian pe-
ticiones “quiero X”, posteriormente, o al mismo
tiempo, comenzamos a ensefiar la funcion de
rechazo. Siempre que se ensena una nueva fun-
cion, se simplifican al maximo los demas aspec-
tos del lenguaje. Es importante no modificar o
expandir mas de una dimensién cuando se esta-
blece un nuevo objetivo comunicativo. Después
de los primeros objetivos vamos simultaneando
objetivos centrados en las distintas dimensiones
del lenguaje: expansion de contenidos semanti-
cos, expansion de estructuras gramaticales, en-
sehanza de nuevas funciones comunicativas o

incremento de frecuencia y espontaneidad. Se
sigue patron de desarrollo normativo” (Gorta-
zar, 2001). A medida que se van adquiriendo
competencias, se introduciran habilidades de
reciprocidad conversacional para participar en
interacciones por turnos.

Para aquellos alumnos y alumnas que se
sitlan en un nivel mas alto de competencias
lingUisticas los objetivos seran: mejorar sus ha-
bilidades pragmaticas (iniciar conversaciones,
pedir aclaraciones, hacer comentarios que im-
plican empatia...) apoyo a la interpretacion de
los significados no literales y limitar anomalias
prosodicas (Riviere, 1997).

Para el desarrollo de habilidades pragmatico/
conversacionales podemos sefalar los siguientes
objetivos: tomar la palabra, reciprocidad-turnos
de palabra, mantenimiento del tema de conver-
sacion, produccion de temas de conversacion
adecuados al interlocutor y al contexto, produc-
cion de respuestas adecuadas a la conversacion,
expresion adecuada de aspectos paralinguisti-
cos, explicitacion de los hechos de acuerdo a las
necesidades del interlocutor y contexto, funcién
referencial (; me lo prestas?) etc.

Por otra parte, con este alumnado es tan
importante la expresion, como la comprension
contextual, gestual y del lenguaje oral: respues-
ta a la comunicacion de los demds. Remitimos
de nuevo al documento Bases de un programa
de atencién temprana para trastornos del es-
pectro autista (Gortazar, M. 2001).

La Universidad de Granada, a través del Cen-
tro de Iniciativas de Cooperacién al Desarrollo
(CICODE) ha desarrollado el Proyecto Sc@urt.



El equipo humano de trabajo lo forman dos
grupos de investigacion de la Universidad de
Granada: de la escuela Superior de Informa-
tica y de la Facultad de Psicologia. El paquete
de aplicaciones se engloba dentro de la tipo-
logia de software “de apoyo a la ensefanza”,
dentro de los que se denominan “Sistemas de
Comunicacion Aumentativa”. El objetivo es
mejorar la capacidad comunicativa y favorecer
la integracion social del colectivo de perso-
nas con necesidades educativas especiales. Se
trata de un comunicador personal basado en
tecnologia PDA (Agendas Digitales Personales)
qgue permite la comunicacion con el entorno
sociofamiliar y escolar a personas con ausencia
total o temporal del habla. Se han realizado
en ocasiones, convenios de colaboracién en-
tre la Consejeria de Educacién de la Junta de
Andalucia y la Universidad de Granada para el
desarrollo de este software.

Dada la abundante y excelente bibliografia
relativa a intervencion en comunicacion con
este alumnado, recomendamos consultar el
apartado de bibliografia para ampliar informa-
cion. Existen en Internet, variados recursos y
ayudas técnicas que pueden utilizarse para la
intervencién en comunicacion.

4.2.2.4. Autodeterminacion,
flexibilidad y simbolizacion.

De nuevo serd necesario seguir el desarro-
llo normativo, empezando como primer nivel
por habilidades para la identificacion de metas

y determinacion de criterios de meta (internas y
externas):¢ qué quiero?, ;qué debo hacer?, ;qué
me mandan hacer? (percepcién de contingen-
cias, identificar fuentes de disfrute y de malestar
fisico, acto de alcanzar objeto deseado—reaching,
expresion de deseos, eleccion: objeto- actividad-
orden o secuencia, habilidades de escucha y de
comprension, representacion de metas, desarro-
llo del yo, etc.), habilidades para la planificaciéon
de la accion/solucion de problemas: ;cémo lo
voy a hacer?, iqué puedo hacer?... (Anticipa-
cion, desarrollo medios-fines o empleo de instru-
mentos para llegar a una meta simple, desarrollo
de la causalidad, flexibilidad, memoria de traba-
jo, entrenamiento en estrategias de resolucion
de problemas: ensayo-error, imagen mental, ra-
zonamiento de alternativas, etc.), habilidades de
autocontrol personal y autoevaluacion y autore-
fuerzo, etc. (Gortazar, 2001).

Principios de intervencion:

e Como principio general basico a la hora
de planificar la intervencion (Powell y
Jordan, 1996; Sainz y Adrover, en www.
usal.es/~inicio/investigacion/jornadas/
jornadas2/simpos/s7.html) debe propor-
cionarse al alumnado una vida lo mas
estructurada y previsible posible. Esto
permite aumentar la comprension del
entorno y de los acontecimientos que
ocurren y, por tanto, reduce una impor-
tante fuente de ansiedad. Se trata de
proporcionar el maximo orden y expli-
citacién a su mundo, sus tareas, etc. y
reducir en lo posible la incertidumbre
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e inseguridad. Como norma general,
a menor edad y menor nivel cognitivo,
mas estructurado debe ser el ambiente.
Con el objetivo de ofrecer informacién lo
mas clara y concisa posible, y contando
con que es su punto fuerte, insistimos en
la necesidad del uso de apoyos visuales
que les faciliten a anticipar, organizar y re-
cordar la conducta de modo significativo.
Proporcionar sentido a todas las activida-
des, bien porque sea directamente ob-
servable o bien mediante explicaciones
adaptadas al nivel cognitivo. Ademas,
si existen problemas de aprendizaje de
una tarea, ademas de dividirla en uni-
dades mas pequefas, para su mas facil
asimilacion, se debe presentar de varias
formas que sean lo mas concretas posi-
bles, ya sea verbalmente, visualmente o
utilizando descripciones fisicas.
Ensefanza especifica de la elecciéon. Re-
comendamos para ello la aplicacion de
los contenidos del articulo: “Autodeter-
minacién: analizando la eleccién” (Palo-
mo y Tamarit, 2000). Posteriormente, y
especialmente para alumnado con me-
jores niveles cognitivos, sera necesario
explicitar claramente (con los apoyos
necesarios) que los problemas no tie-
nen una solucién Unica, que las accio-
nes tienen alternativas a las que tiene
que hacer frente, y debe elegir entre las
acciones y tomar un camino distinto en
funcion de su eleccion.

e Ampliacién del conjunto de intereses:
incrementar el rango de intereses, este-
reotipicos y rigidos del nifio y de la nifa.
Para ello, se puede partir de los propios
intereses del alumnado, de hechos que
le sean muy familiares pero introducien-
do nuevos elementos.

e Incorporaciéon progresiva de la flexibili-
dad. Es tan negativo hacer ambientes
mas artificiales de lo necesario, como
gue carezcan completamente de estruc-
tura. Se deben introducir cambios de
forma estructurada desde un enfoque
sosegado y tranquilizador.

e Utilizacion de sistemas de anticipacion
(agendas personales) por su utilidad a la
hora de intervenir sobre las dificultades
en prever los acontecimientos y el futu-
ro (el grado varia en funcién de la edad
cronoldgica, cognitiva y grado de afecta-
cion). Utiliza la via visual, generalmente
bien desarrollada en los alumnos y alum-
nas con TEA, es una herramienta muy Util
para facilitar anticipacion y prediccion y
ademas son sencillas y faciles de interpre-
tar (Ventoso y Osorio, 1998).

En relacion a dificultades en imaginacion,
serd recomendable el uso de una serie de es-
trategias: limitar el tiempo empleado en juegos
imitativos repetitivos y encontrar otras activida-
des que lo reemplacen. Por ejemplo: comenzar
jugando con uno de los juegos favoritos del nifo
o de la nifa. Involucrar a otros y otras en el jue-
go, en principio guiados por una persona adulta



para ayudarles a adaptarse al nivel y a las carac-
teristicas del alumnado con TEA, representacion
de escenas de videos y de otras fuentes; permi-
tir un objeto de apego en ciertos momentos y
no en otros. Para ello, introducir sistemas de re-
duccion gradual y desensibilizacion sistematica
cuando el apego a objetos o partes de objetos
interfiera negativamente en el aprendizaje y en
la conducta adaptada. Ensefar actividades de
suspension, de semiosis en la medida de lo po-
sible. Ej: bromas, chistes, metaforas.

Ante los comportamientos rituales, la meta
de la intervencién educativa ira dirigida a in-
crementar el confort y la comprension del nifio
y de la nifa ofreciendo apoyos para reducir
la confusion y la ansiedad y por tanto, los ri-
tuales: organizar el medio fisico, organizar y
simplificar las experiencias sociales, ensefar
habilidades sociales y comunicativas alterna-
tivas, ensefiar relajacion, ofrecer actividades y
juguetes adecuados, respetar las necesidades
emocionales de cada nifio o nifa...

En relacion a las habilidades de juego, di-
versos trabajos de investigacion han estudiado
la conducta de juego del alumnado con TEA.
Canal y Riviere resumen asi dichas dificultades:
“Las investigaciones sobre el juego de los au-
tistas basadas en la observacién natural en si-
tuaciones de juego libre (Baron-Cohen, 1987;
Sigman y Ungerer, 1984, Ungerer y Sigman,
1981), y en situaciones estructuradas (Mundy
et al. 1986; Sigman y Ungerer, 1984; Stone et
al. 1990; Sherman Shapiro y Glassman, 1983)
ponen de manifiesto que los autistas mues-
tran un amplio rango de diferentes conductas

de juego. Ademas de la manipulacién simple
y juego de combinacién de objetos, algunos
autistas son capaces de realizar actos de jue-
go funcional y juego simbdlico. Pero, estas
investigaciones sugieren que el juego de los
autistas es diferente del observado en los nor-
males y los nifos con retraso mental de nivel
de desarrollo cognitivo comparable. Los nifios
sin deficiencias y los nifios con retraso men-
tal dedican mas tiempo al juego funcional y
simbdlico y menos a la manipulacién simple
de objetos. Ademas, los actos de juego de los
ninos incluidos en los grupos de control son
mas complejos y sofisticados, con combinacio-
nes de secuencias funcionales y simbdlicas mas
largas, que las que muestran los autistas en sus
actividades de juego”(Canal y Riviere, 1996).

En primer lugar, y para evaluar la situacion
del alumno o la alumna en relacion al juego,
recomendamos el cuestionario elaborado por
Juan Carlos Goémez (2000). Su propdsito era ex-
plorar las implicaciones practicas que la “Teoria
de la Mente” podria tener para la evaluacion e
intervencion de las personas con autismo. Con
una orientacion muy practica, valora distintos
niveles de capacidad de ficcion y simbolizacién,
incluyendo ademas secciones dedicadas al jue-
go funcional y motor con objetos y miniaturas.
Valorando la competencia maxima del alumna-
do en cada nivel, es posible establecer cual es el
material con el que se ha de iniciar la interven-
cién con ese nifio 0 esa nifia en concreto: juego
motor (solitario, social, con objetos...), funcional
(acciones, miniaturas...) o simbdlico (sin objeto,
con objeto, objeto ficticio...).
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Asi, como objetivos fundamentales en el
juego, por su importante papel social, deberia-
mos centrarnos inicialmente en habilidades
de juego con iguales, con apoyo adicional
para el uso apropiado de juguetes y otros
materiales:

e Normalizacion del uso de obje-
tos y juguetes: el uso espontaneo
de objetos y juguetes que realiza el
alumno o la alumna con trastornos
del espectro autista es frecuente-
mente inadecuado, puramente sen-
sorial. Con el objetivo de acercarle
a un futuro juego simbdlico, resulta
importante iniciar un entrenamiento
en el uso funcional de objetos coti-
dianos y de juguetes sencillos.

e Desarrollo de juego simbdlico: se
iniciara con el reconocimiento fun-
cional de objetos, el reconocimien-
to y juego funcional con miniaturas
(plantear situaciones muy estructu-
radas sistematicas y repetitivas in-
corporando nuevas situaciones de
juego progresivamente), para poste-
riormente incorporar elementos de
ficcion sencillos manteniendo todo,
p ej., el resto de miniaturas como
ayuda. Debemos planificar muy es-
tructuradamente la intervencion,
utilizar todo tipo de apoyos visua-
les (fotos, videos, miniaturas, etc.),
y como siempre, partir del nivel de
desarrollo del alumnado concreto de
forma muy individualizada.

4.2.2.5. Adaptacion del entorno.

Recomendamos el programa TEACCH (www.
teacch.com) para la estructuraciéon ambiental,
temporal, el fomento de la independencia y el
aprendizaje de tareas, puesto que esta basado
en los puntos fuertes y necesidades caracteristi-
cas de las personas con TEA y es muy adaptable
a diferentes contextos y personas.

El método TEACCH es un programa de-
sarrollado en la Universidad de Carolina del
Norte, por su fundador Erich Shopler, en
los afos 70. Se basa en la persona con TEA
y en desarrollar un programa alrededor de
sus habilidades, intereses y necesidades. Sus
maximas prioridades son: centrarse en lo in-
dividual, comprender el autismo, utilizar las
adaptaciones apropiadas y unas estrategias
de intervencion holisticas construidas sobre
las habilidades e intereses existentes.

El objetivo principal del programa es pro-
mover la independencia, ayudando a preparar
a las personas con TEA a vivir y trabajar mas
efectivamente en el hogar, en la escuela, y en
la comunidad. Se pone especial énfasis en los
planes individualizados para ayudar a las per-
sonas con TEA y a sus familias a vivir juntos de
forma mas efectiva. Se entrena a los padres y
a las madres a trabajar con sus hijos y con sus
hijas para controlar los problemas de compor-
tamiento y mejorar las habilidades sociales, de
lenguaje y de aprendizaje. De este modo, la
persona con TEA esta preparada para desen-
volverse en una escuela, en un taller protegido,
en un trabajo bajo supervision, en un empleo



competitivo, en un hogar grupal o cualquier
otro marco comunitario.

La organizacién del entorno debe ser pa-
tente tanto en el plano fisico, como en el tem-
poral y en el social. En lo relativo a la claridad
personal en las interacciones con las personas
con TEA, podemos recomendar una serie de
estrategias generales:

e Emplear un lenguaje conciso, claro y literal.

e Asegurarnos la atencién del alumnado
antes de dirigirnos a él o a ella (situan-
donos cara a cara, no hablar cuando la
persona esté de espaldas...)

e Emplear tonos bajos: controlar el volumen
de nuestro tono de voz, sin gritar, hablar
de forma individual “de uno en uno”.

e Asegurar la comprension de la informa-
cion verbal (ofrecer apoyos visuales o sis-
temas alternativos y/o aumentativos de
la comunicacion: gestos naturales, sig-
nos, dibujos, pictogramas, escritura...)

e Las personas deben ser muy claras y
discriminativas (distinciones marcadas
entre lo que “esta bien” y lo que “esta
mal”, normas claras que deben cum-
plirse siempre).

e (Coherencia personal e interpersonal
(unidad de criterio): todas las personas
deben imponer los mismos limites para
que el procesamiento logico de la perso-
na con TEA extraiga la ley de como debe
comportarse.

e Reforzamiento positivo: El nimero de
refuerzos (comentarios positivos, mo-
mentos de placer, actividad gratificante)
deberia ser 3 veces superior a la imposi-
cion de normas.

Los objetivos de intervencién no vienen da-
dos de antemano, sino que surgen, individua-
lizados, de la observacion de esa persona, en
contextos diferentes. Este proceso para llegar a
establecer los objetivos individualizados consta
de cuatro fases:

e Evaluacién de las habilidades.

e Entrevista con los padres y las madres
para determinar su punto de vista
sobre las habilidades del alumnado y
sus prioridades para el cambio (bus-
queda de objetivos consensuados con
las familias)

e Establecer prioridades y expresarlas en la
forma de objetivos escritos.

e En base a esos objetivos hacer un disefio
individualizado para el entrenamiento
de habilidades.
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Principios educacionales del TEACCH

1.

Fortalezas e Intereses. Todos los alum-
nos y las alumnas tienen fortalezas e in-
tereses que pueden hacerse funcionales
para ellos y ellas. Por ejemplo, si a un
alumno o a una alumna le gusta mucho
el color rojo, las partes mas importantes
de sus trabajos pueden marcarse en rojo.
Aunque no podemos cambiar el autis-
mo, podemos usarlo como un contexto
para ayudar al alumnado a adquirir las
destrezas que nuestra cultura requiere.
Evaluacién cuidadosa y constante.
Todo el alumnado tiene el potencial para
desarrollar mejores destrezas. En el Pro-
grama TEACCH, comenzamos el pro-
ceso disefiando un programa educativo
tras observar la aproximacion del nifio o
de la nifia a una variedad de materiales,
instrucciones y actividades, presentadas
en modalidades diferentes con diferen-
tes cantidades de estructura. Prestamos
atencion particular a las areas de comu-
nicacion, auto-ayuda, destrezas vocacio-
nales, y destrezas de ocio/ uso del tiempo
libre. Las necesidades se ordenan por or-
den de prioridad, y luego se establecen
los objetivos en cada area.

Apoyo para Comprender Sentido/
Significados. Todo el alumnado con
TEA tiene limitaciones en su capacidad
para entender el sentido/ significado de
sus experiencias. Jamas debemos supo-
ner que nuestros alumnos y nuestras
alumnas comprenden por qué les pedi-

mos que hagan ciertas cosas, cOmo se
relacionan las destrezas y las conductas
que les ensefiamos, o incluso qué les
estamos pidiendo especificamente.
Dificultades de Comprension. La ma-
yoria de las conductas que exhiben los
alumnos y las alumnas se deben a su di-
ficultad cognitiva para comprender qué
se espera de ellos. Es extremadamente
raro que el alumnado con TEA sea deli-
beradamente desafiante o provocador.
Lamentablemente, algunos observado-
res interpretan sus conductas de esta
manera, particularmente cuando se
les mira directamente y luego hacen lo
opuesto de lo que se le ha pedido, o hace
lo que esta prohibido. En otros alumnos
y otras alumnas, podriamos suponer co-
rrectamente que tal conducta se ejecuta
para expresar rabia, o para afirmar la in-
dependencia del alumno o de la alum-
na. Estas explicaciones son raramente las
apropiadas para tales conductas cuando
se trata de alumnado con TEA; mas bien,
es mucho mas probable que el alumnado
no comprenda las palabras utilizadas, la
expresion facial y el lenguaje corporal del
hablante, o las expectativas sociales de la
situacion. El alumnado podria estar movi-
do por fuertes impulsos de actuar sin te-
ner en cuenta las reglas o las consecuen-
cias, o pudiera estar agitado o abrumado
por la estimulacion sensorial dentro del
aula. Las reglas podrian ser demasiado
abstractas o demasiado vagas.



5. Colaboracion de la familia. La plani-

ficacion educativa debe ser sensible al
ambiente al que ira el alumnado cuan-
do vuelva a casa, y donde vivira como
una persona adulta. Es importante in-
corporar los deseos y el estilo de vida
de la familia al programa educativo.

Son apartados importantes del programa
los siguientes:

1.

Ensefianza estructurada: Organizar
los entornos para que afladan signifi-
cado a sus experiencias: estructura fi-
sica (contextos con significado, fron-
teras fisicas y rutinas diarias), agendas
(diferentes tipos de horarios, objetos
de transicién, secuencias de objetos,
fotos, dibujos, tarjetas), sistemas de
trabajo (organizacién de izquierda a
derecha, trabajo independiente, par-
tir de los intereses del nifio o de la
nina). La estructura se disefa en va-
rios niveles, que juntos proporcionan
el marco adecuado para una mejor
intervenciéon educativa:

e ESTRUCTURAFISICA. Serefiereala
manera de organizar las diferentes
zonas de la sala, para que el alum-
nado con TEA entienda dénde se
realizan las distintas actividades
y donde estan los objetos. Estos
alumnos y estas alumnas pueden
conocer los detalles pero tienen
dificultad en la organizacién glo-
bal. Son aspectos importantes a

considerar: establecer limites fi-
sicos y visuales claros (fronteras
fisicas), minimizar distracciones
visuales y auditivas, desarrollar
zonas fisicas que sean especificas
a diferentes funciones: areas de
grupo, de recreo, de transiciéon y
entorno laboral.

AGENDAS. Objeto / secuencia de ob-
jetos, fotos, dibujos sencillos, escritu-
ra... Ya sean diarias, semanales, men-
suales, etc.

SISTEMAS DE TRABAJO y RUTINAS. Es
algo mas complejo que un horario per-
sonal, es una manera visual y concreta
de facilitar la comprensiéon de qué hay
gue hacer, cuanto tiene que hacer,
cuando sabra que ha terminado y que
pasara después. Se llama también Lista
de “Cosas que hacer” y tiene muy en
cuenta el establecimiento de rutinas.
Para ello, principalmente se utiliza el
sistema de izquierda a derecha, desde
arriba hacia abajo, el emparejamiento
y el lenguaje escrito.

2. Actividades secuenciadas visualmente:

ORGANIZACION VISUAL. Favorecen
la informacion de lo que se espera
exactamente de su tarea, asi como
del comienzo y finalizacion. Algunos
ejemplos de estructura visual son la
organizacion de recipientes, la limita-
cion de espacios, realizar codificacio-
nes con colores, resaltar lo relevante
0 instrucciones con fotos o escritas.
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3. Ensefanza 1 a 1 con el profesorado:

Se utiliza principalmente para evaluar las
habilidades, trabajar los objetivos de comu-
nicacion e interaccion con los otros nifos y
nifias, trabajar el desarrollo de habilidades
y capacidades vy el trabajo autbnomo. En
esta técnica la persona adulta se posiciona
de forma diferente segun el objetivo de tra-
bajo: posicién cara a cara para la comuni-
cacion y la sociabilidad, también para eva-
luar las actividades. Posicion sesgada, que
combina la supervision de la tarea y mirar
al alumno o alumna. Posicién al lado, para
trabajos mas complejos, poca interaccion
social pero permite dar ayudas fisicas. Posi-
cién mas distanciada, para facilitar la auto-
nomia pero pudiendo intervenir.
Comunicacion expresiva: Es impor-
tante realizar registros y recoger datos
(evaluar cobmo se comunica, donde, con
quién, por qué), establecer objetivos, in-
tervenir en la comunicacion expresiva a
través de diferentes formas: filosofia de
la comunicacién total. En las personas
con TEA la comunicacién es mas instru-
mental que social, por lo que hay que
fomentar los comportamientos comu-
nicativos: desarrollar estrategias, ase-
gurarnos de que reciben los mensajes,
favorecer su autonomia, proporcionar
un sistema de comunicacién accesible y
con sentido, que le sea motivador.
Juego: Tiene que ser motivador, se le en-
sefia a jugar solo (en la mesa 1 a 1) para
que pueda jugar en comun. Los niveles

de desarrollo del juego seran: conducta
sensoriomotriz repetitiva y conducta sen-
soriomotriz exploradora, juegos causa/
efecto, rutinas simples y secuencias fun-
cionales, y finalmente el juego simbdlico.
Muchas personas con TEA prefieren el
llamado trabajo estructurado antes que
el juego, por ello al principio hay que
hacer que el juego se parezca al trabajo,
que tenga estructura y definir cuando se
acaba. “Trabajar es un juego, jugar es un
trabajo” (frase TEACCH).

6. Problemas conductuales: Especialmen-
te se debe tener en cuenta que muchas
veces se deben a una estructura fisica in-
adecuada, al exceso de estimulos en el
contexto (relevancia de los antecedentes).
Se debe procurar evitar la conducta antes
de que se produzca, contemplar la Teoria
del “Iceberg” (lo que vemos es una parte
muy pequefia de lo que realmente supo-
ne la conducta). Es importante establecer
la funcién comunicativa de los problemas
de comportamiento.

La toma en consideraciéon de las posibles
hipersensibilidades sensoriales que padezca
el alumno o la alumna con trastornos del es-
pectro autista (especialmente en los sentidos
del oido, el tacto y la vista) puede resultar fun-
damental para facilitar una relaciéon adecuada
entre él o ella y su entorno.

Habran de tenerse en cuenta los puntos
fuertes que el alumno o alumna presente, uno
de ellos es una buena capacidad visoespacial,
su pensamiento visual. Utilizar ayudas visuales



(objetos, fotografias, pictogramas...) para faci-
litar su comprensiéon del mundo que le rodea,
de lo que se le dice, de lo que esta por venir, es
una pauta imprescindible en su educacion. De
hecho, habra de procurarse que toda la infor-
macion que se transmita acerca de las normas
de clase, tareas, horarios y otras actividades,
tengan un componente visual claro.

4.3.RECURSOS MATERIALESY PERSONALES:

En primer lugar, es necesario apuntar que
la clave, en el alumnado con Trastornos Ge-
nerales del Desarrollo, esta mas en la nece-
sidad de recursos personales que mate-
riales. Son pocos los materiales curriculares
especificos cuya ausencia haga inviable la
educacion del nifio o de la nifia, y los que
son necesarios son de bajo coste y facilmen-
te sustituibles. No es el caso de la ausencia
de recursos de apoyo personal.

4.3.1. RECURSOS PERSONALES

Los recursos personales especificos para el alum-
nado con Trastorno General del Desarrollo son:

e Tutor o tutora de aula especifica o de
aula ordinaria.

e Profesorado especialista en Pedagogia
Terapéutica, que pone en marcha planes
de actuacion, realiza intervenciones con-
cretas de determinados programas...

e Monitor o monitora de educacién especial.

e Profesorado especialista de Audicion y
Lenguaje.

e Equipos de Orientacion Educativa de
zona y Departamentos de Orientacion.

e Equipos de Orientacion Educativa Es-
pecializados que atienden al alumnado
gue presenta necesidades educativas
especiales asociadas a Trastornos Gene-
rales del Desarrollo. La creacion de estos
equipos supone un avance en la atencion
al alumnado con estas necesidades edu-
cativas especiales, completando, con una
intervencion de mayor especializacion, la
atenciéon que se ofrece a este alumnado.

Algunos de estos recursos son comunes a
cualquier alumnado con necesidades educati-
vas especiales; podemos encontrar mayor in-
formaciéon en el “Manual de servicios, presta-
ciones y recursos educativos para el alumnado
con necesidades especificas de apoyo educa-
tivo” en esta misma colecciéon. Sefnalar que es
importante que los profesionales que interven-
gan con estos nifos y nifias tengan formacion
en trastornos del espectro autista.

4.3.2. RECURSOS MATERIALES

EQUIPAMIENTO

Centro de educacioén especial/Aula especifica:
El aula es el lugar en el que se planifica y de-

sarrolla la mayor parte de la intervencion educa-
tiva para el alumnado. Requiere estructuracion,
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constancia ambiental y controlar las condicio-
nes de accesibilidad. Unas dimensiones de en-
tre 30-50 metros (segun la edad del alumnado)
permitirian la division en sub-espacios o “zonas
de trabajo” siguiendo la metodologia TEACCH
para desarrollar tareas diferentes (Sainz, 2000).
Se deben evitar aulas con los techos muy altos
gue tengan demasiada resonancia (la acustica
afecta especialmente a personas que suelen tener
alteraciones sensoriales significativas). Respecto a
la ubicacion del aula en el centro, seria Util si-
tuarla en la zona de primaria (intermedia entre
infantil y secundaria) en prevision del crecimiento
futuro del alumnado. Es también recomendable
que es