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bjetivo:  pro-

porcionar ele-
mentos para la
comprension  de
los nifios con TEA
en la escuela y de-
fender la necesidad
de tener en cuenta
y respetar algunas
peculiaridades de
su funcionamiento que influyen en las for-
mas de estar y aprender de estos nifios.

TEA'Y ESCUELA
El TEA (Trastorno del Espectro Autista)
es un trastorno del neurodesarrollo. Sus
sintomas nucleares incluyen dificultades
en las interacciones sociales y en la co-
municacion y formas de comportamien-
to, intereses y actividades restringidas y
repetitivas. Estos fendmenos se manifies-
tan antes de los 36 meses y permanecen
presentes a lo largo de la vida. El concep-
to “Trastorno del Espectro Autista” (Wing
y Gould, 1979) es un concepto paraguas
que incluye tanto a personas que, a pesar
de las dificultades propias del trastorno,
pueden adaptarse a un ritmo de vida
normal como también a personas muy
afectadas, con severas dificultades para
relacionarse y sostener una vida auténo-
ma. Situar el trastorno en un continuum
ayuda a pensar en términos de proceso
y apostar por una cierta evolucién con
ayuda de la intervencion educativa y
psicoterapéutica, pero supone también
incluir en una misma categoria a perso-
nas con funcionamientos y necesidades

muy diferentes. En la escuela, las mani-
festaciones del trastorno autista son muy
variadas. En cuanto al funcionamiento
intelectual, podemos encontrar a nifios
con un profundo retraso mental, con
competencias cognitivas y comunicativas
limitadas o con buenas capacidades in-
telectuales, como es el caso de los nifios
que sufren Asperger y que podran seguir
con mas o menos dificultades el ritmo
de la clase. Mientras que algunos nifios
pueden no haber accedido al habla, otros
no pueden dejar de hablar o presentar
distinto grado de dificultad en la comu-
nicacion. Si algunos se muestran aislados
o distantes, otros buscan la proximidad
social de forma excéntrica o inadecuada.
Algunos pueden adaptarse a las deman-
das escolares, mientras que a otros el
malestar y la impulsividad se lo impide.
Ademas, el TEA coexiste a menudo con
otros trastornos de tipo motor, neurolo-
gico y cognitivo que pueden dificultar el
diagndstico. Atender a los nifios con TEA
en la escuela ordinaria no es facil, tanto
por la dificultad de dar respuestas ade-
cuadas a necesidades que pueden reque-
rir respuestas muy individualizadas, apo-
yo intensivo, adaptaciones curriculares y
organizativas, como por la estructura y
funcionamiento de la escuela, por lo ge-
neral poco adaptada a las necesidades de
estos nifios.

Los maestros se sienten a menudo
inseguros, desbordados e incompetentes
para atender a estos nifios a los que les
cuesta adaptarse al marco escolar y al
aprendizaje. Para ellos, la experiencia en
la escuela puede resultar muy positiva si
encuentran respuesta a sus necesidades
en un contexto inclusivo en el que sean
respetados los derechos a ser diferentes
en la forma de ser y aprender y experi-
mentar un sentimiento de pertenencia.
Sin embargo, puede resultar negativa e
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iatrogénica cuando se trata al nifio como
a uno mas, se recurre a metodologias
gue se limitan al entrenamiento de ha-
bilidades y competencias y se renuncia a
entenderlo y a tener presente lo que es
subjetivo en la criatura.

Queda todavia mucho por hacer en la
comprension del funcionamiento mental
y de las “muy especiales” necesidades
educativas de estos nifios. Habria que
preguntarse si entendemos y valoramos
suficientemente las vulnerabilidades y
necesidades de los nifios con TEA en la
escuela y si somos conscientes de los re-
tos que supone entenderlos, respetarlos
e incluirlos.

EL TEA: CONCEPTO, DIAGNOSTICO
Y APROXIMACIONES
El TEA se caracteriza por un desarrollo
atipico mas que por un retraso en la ad-
quisicion de competencias fundamenta-
les. El trastorno afecta a un conjunto de
funciones intimamente conectadas en el
desarrollo normal del nifio durante el pe-
riodo sensoriomotor: las pautas sociales,
las competencias comunicativas, las habi-
lidades simbdlicas, las conductas ludicas
e imaginativas y las relaciones emociona-
les (Riviere, 1994). En los nifios autistas,
este desarrollo se ve alterado. Siguen un
itinerario diferenciado a través de las se-
cuencias del desarrollo que dan lugar a
la maduracion y adquisicion del lengua-
je y las habilidades sociales. Presentan
alteraciones en los ambitos de: las rela-
ciones sociales (poca conciencia de los
demas, poca o nula interaccién con los
compafieros, limitadas manifestaciones
de afecto...); la comunicacién social (con-
tacto ocular reducido o dificil de obtener,
comportamientos de atencién conjunta
reducidos o ausentes, poca intencién co-
municativa, lenguaje “peculiar”...) y de
la comprension social (juego imitativo y
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Para ellos, la experiencia en la escuela puede resultar muy positiva si encuentran respuesta a sus necesidades en un contexto inclusivo en el que sean respetados
los derechos a ser diferentes en la forma de ser y aprender y experimentar un sentimiento de pertenencia.

simbdlico pobre, intereses limitados, es-
tereotipias y comportamientos “peculia-
res”...). Si bien la inteligencia y el lengua-
je pueden desarrollarse adecuadamente,
en mas del 50% de los casos el autismo
estd asociado a dificultades intelectuales
y/o a trastornos de lenguaje (Muratori y
Calderoni, 2019). Aunque se trata de un
trastorno que persistira a lo largo de toda
la vida, la deteccion y el diagndstico pre-
coces, asi como una atencién multidisci-
plinaria continuada hacen posible cam-
bios positivos tanto en el desarrollo del
nifo como en el bienestar de las familias.

Las aproximaciones cientificas al au-
tismo han sido distintas segun las disci-
plinas que lo han estudiado (genética,
neurobiologia, neurologia, psicologia...),
los marcos tedricos de referencia y las
agendas e intereses de los profesionales.
Esto ha dado lugar a teorias que buscan
explicar el autismo desde diferentes pa-
radigmas que permanecen alejados y a
menudo enfrentados.

Desde los inicios del estudio del au-
tismo, ha habido intensos debates entre
organicistas y ambientalistas en torno al
origen del autismo y como tratarlo.

Actualmente, los avances de los cono-
cimientos en el ambito de la neurobiologia,
la genética y la epigenética hacen dificil
justificar un determinismo genético inna-
to y estatico y hay consenso en considerar
que el autismo es un trastorno del neuro-
desarrollo que resulta de una interaccion
compleja entre factores genéticos y am-
bientales, entre el patrimonio genético y
los factores no genéticos que condicionan
la expresion de los genes (Lasa, 2018).

En el ambito de la psiquiatria, la
psicologia y la pedagogia, los diferen-
tes posicionamientos de psicoanalistas,
conductistas, cognitivistas y biologistas
han dado lugar a discursos y propuestas
de intervencién contradictorios que no
han facilitado la posibilidad de explorar
la problemdtica desde una perspectiva
multiparadigmatica. Tanto la compleji-

dad del trastorno como el conocimiento
acumulado y la necesidad de atender a
las personas que lo sufren hacen reco-
mendable llegar a puntos de encuentro
entre diferentes aproximaciones con
visiones tolerantes y mutuamente com-
plementarias (Lasa,op. cit.) que permitan
ir avanzando en la comprensién de esta
problematica tan estudiada y todavia tan
poco entendida. La aproximacion a la
comprensién de las necesidades psico-
l6gicas y educativas de los nifios y nifias
con TEA que se propone parte del interés
de aproximarse al trastorno con una mi-
rada amplia. Que vaya mas alla de la con-
sideracidon de la conducta y los aspectos
cognitivos individuales, que parta de la
fundamental significacion de los factores
interpersonales y subjetivos y que pueda
compaginar informacién proveniente del
estudio del desarrollo infantil, de la inte-
raccion madre-nifo, de la neurobiologia
o de la psicologia cognitiva que enriquez-
ca la comprension del sindrome.
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Se parte de los siguientes supuestos:

® Un nifio con TEA no es un nifio TEA,
sino un nifo con una historia indivi-
dual y familiar, que no es como todos,
pero que, como todos, tiene puntos
fuertes y puntos débiles. Cada nifio
autista es diferente, como lo es su
capacidad de cambio, su equipamien-
to para crecer, diferenciarse y apren-
der.

e Cuidar a estos nifios implica poder
conectar con su sufrimiento y el de
sus familias y garantizarles el buen
trato y la seguridad (Brun, 2009). Edu-
carlos no consiste en adiestrarlos para
que adopten determinadas pautas de
comportamiento o aprendan me-
canicamente contenidos y competen-
cias, sino en intentar comprenderlos
en su subjetividad y hacer un “traba-
jo de acompafiamiento respetuoso”
(Alvarez, 1992) que favorezca el vincu-
lo, la contencidn del malestar, la explo-
raciéon y el aprendizaje.

e Es importante intervenir precozmente,
trabajar con las familias haciéndose
cargo de su sufrimiento y coordinando
las intervenciones en la escuela con
las de los profesionales externos te-
niendo en cuenta el momento evolu-
tivo y personal, las necesidades y la
capacidad de cambio en cada caso
(Brun, 2013).

LAS MANIFESTACIONES DEL
FUNCIONAMIENTO AUTISTA
EN LA ESCUELA

El TEA comporta una organizacidn atipica
que da lugar a una manera de estar en el
mundo y de relacionarse, que se pone de
manifiesto en reacciones, actitudes y for-
mas de comunicarse, que pueden ser mas
0 menos evidentes y comprometer en di-
ferente grado la vida y el aprendizaje. No
se trata, por tanto, de realizar una aproxi-
macién defectoldgica a las manifestacio-
nes del TEA, sino de entenderlas como ex-
presiones de un funcionamiento mental
diferente al de los nifios neurotipicos y no
como “dificultades” que hay que superar.
Las proximas lineas pretenden acercarse
a algunas de estas manifestaciones par-
tiendo de los distintos “ambitos” en los
que se manifiestan algunas “peculiarida-
des” del TEA en la escuela.

Las relaciones con los demas

El autismo afecta al proceso de socializa-
cion en la medida en que impide que el
nifio intuya los sentimientos de los de-
mas, que pueda leer su mente y estable-
cer relaciones reciprocas. Las personas
autistas se caracterizan por la dificultad
para relacionarse y la necesidad de refu-
giarse en una soledad que les protege a la
vez que les encarcela. Sus relaciones son
muy particulares, no muestran interés
por las personas y “cuando se establece
comunicacion es fragmentaria y sensorial
sin reconocer al otro como persona... con
una mente llena de experiencias y emo-
ciones” (Viloca, 2014). Desde diferentes
posiciones tedricas, hay acuerdo en si-
tuar el origen del trastorno en etapas
muy precoces del desarrollo y la carencia
de empatia y de reciprocidad en las re-
laciones y en los actos de comunicacidn
con los demas vy la fragilidad de la iden-
tidad como principales dificultades. Asi,
para Trevarthen y Daniel (2005) “el autis-
mo se caracteriza fundamentalmente por
un fracaso en la integracion de motivos
para moverse de forma intencionada con
conciencia de si mismo y, también, por
dificultades con la conciencia intuitiva de
las motivaciones y estados mentales de
las demas personas”. Sin embargo, las ex-
plicaciones de las dificultades varian en
funcion de los marcos tedricos de refe-
rencia. Winnicott (1960), uno de los auto-
res que desde el psicoanalisis mas ha re-
flexionado sobre lo que esta en juego en
la relacion entre el bebé y su madre, sitia
el problema en un fallo en el proceso de
diferenciacidn entre el nifio y la madre.
Para él “esta cosa llamada bebé no exis-
te”. El bebé depende de unos cuidados
maternos que seran el puntal de la expe-
riencia del pequefio, sostendran su pro-
ceso de maduracion y haran posible que
se vaya diferenciando y pasando de un
estado de no integracion a un estado de
unidad para convertirse en un ser capaz
de habitar el mundo de forma personal.
En estos intercambios tempranos se im-
plican activamente tanto la madre como
el niflo. A pesar de estar continuamente
activo, el bebé depende de la madre que,
a su vez, acepta la dependencia absoluta
del bebé identificdndose con sus necesi-
dades psiquicas y dandoles respuesta. De

este estado de unidad surge la existencia
psicosomatica y una realidad interna per-
sonal en el bebé. Igualmente, serd el ori-
gen de otros procesos: el despertar de la
inteligencia, los procesos secundarios y la
constitucion del self, concepto que para
Winnicott (1975) expresa la continuidad
entre lo innato, la realidad psiquica y el
esquema corporal personales. En los ni-
fios autistas, el proceso de diferenciacion
fracasa. Tal y como plantea Viloca (2014)
“el anclaje en las propias sensaciones no
les permite establecer unas relaciones
emocionales interpersonales adecuadas,
lo que les impide desarrollar normalmen-
te la etapa sensoriomotora descrita por
Piaget (1972) y las sucesivas etapas que
les permiten acceder a la representacion
mental del objeto ausente y, por tanto, a
la simbolizacién. Por eso no pueden rea-
lizar un juego simbdlico ni desarrollar el
lenguaje de una manera adecuada”.

También, desde la perspectiva de la
psicologia evolutiva y de la neurobiolo-
gia, se ha centrado el estudio del autismo
en las fallas en las primeras interaccio-
nes.

Trevarthen (1979) describe la “inter-
subjetividad primaria”: esta dinamica en
la que, a través de las miradas, la voz y
el contacto se transmite, de forma in-
mediata, informacion sobre propdsitos,
intereses y emociones, activos en ambas
mentes. La madre, sintonizada psicobio-
I6gicamente, actia como regulador del
afecto en los momentos de desorgani-
zacion del nifio, comparte con él las per-
cepciones y las emociones y permite que
vaya conectando las experiencias percep-
tivas y sensoriales que le llegan por los di-
ferentes canales sensoriales con las emo-
cionales, uniendo cognitivamente estas
experiencias e integrando la informacién
de los distintos estimulos. Desde esta
perspectiva (Trevarthen y Delafield-Butt,
2013), el autismo es un trastorno del de-
sarrollo que afecta al movimiento inten-
cional y la implicacidon afectiva y compor-
ta la falla de la intersubjetividad primaria.

Desde la neurobiologia interpersonal,
Shore (2019) vincula el trastorno a altera-
ciones de diferentes circuitos cerebrales
tanto corticales como subcorticales que
reflejan una conectividad alterada y el
“desordenamiento evolutivo” del hemis-

36
E Revista eipea nimero 12, 2022



ferio derecho, responsable de las funcio-
nes socioemocionales de supervivencia
vinculadas al mismo hemisferio y defien-
de la necesidad de focalizar el estudio
del autismo en las primerisimas fases de
desarrollo.

Neurobiélogos como Rizzolatti que,
en 1996 y junto con sus colaboradores,
descubrid las redes neuronales llamadas
“neuronas espejo”, sostienen que la capa-
cidad de relacionarse y comunicarse con
empatia con el otro, tiene su correlato
anatémico-funcional y fisioldgico en estas
neuronas (Gallese, Fadiga, Fogassi y Riz-
zolatti, 1996) implicadas en la repeticion
inmediata de acciones realizadas por otra
persona y en la imitacidén, que permiten
que el otro realice la experiencia virtual
de participar en la accidn iniciada por la
primera persona. Desde esta perspectiva,
la falta de empatia en el autismo se debe
a un déficit en el sistema de neuronas es-
pejo (Dapretto, Davies, Pfeifer, Scott, Sig-
man, Bookheimer y otros, 2006).

Desde el cognitivismo (Baron-Cohen,
Leslie y Frith, 1985), la falta de empatia
se atribuye al hecho de no haber podi-
do desarrollar una “teoria de la mente”
que permita entender de forma automa-
tica que los demas tienen sentimientos,
creencias y deseos propios y que esperan
que él también los tenga. Esta carencia se
observa ya en la guarderia en el trato con
los otros nifios a los que, como comen-
tan sus maestras, “pueden pegar como
si fueran un tambor” o en la dificultad
para compartir el foco de interés y de ac-
cion con las demas personas (Tomasello,
1996) y entender las complejidades de la
comunicacion.

Tanto desde el psicoanalisis, que si-
tua lo relacional en la base de la com-
prension y el tratamiento del trastorno,
como desde algunos planteamientos de
la neurobiologia (Trevarthen y Daniel,
2005) se defiende la importancia de no
reducir la comprension y atencion del au-
tismo a cuestiones de orden cognitivo y
de atender al trastorno con “tratamien-
tos informados por la teoria del apego”
(Shore, 2019). Es partiendo de los vincu-
los afectivos que se podra dar respuesta
al sufrimiento y favorecer la autonomia,
el autoconocimiento y la autorregulacion
de estos nifios que nos pueden parecer

autosuficientes, egocéntricos, tercos e
incapaces de situarse en un mundo so-
cial. Sin embargo, se puede pensar tam-
bién que para ellos, las demas personasy
sus reacciones pueden ser vividas como
impredecibles y peligrosas y que puede
que la criatura autista “no esté prepara-
da para interesarse por los demas, pero si
que lo esta por interesarse por el interés
de los demas hacia él” (Alvarez, 2012).
Los entornos seguros, la relacién conti-
nuada con adultos sensibles y compro-
metidos, capaces de acercarse a los nifos
para entender codmo se pueden sentir, de
contenerles emocionalmente, despertar-
les el interés y respetar sus ritmos ayu-
dan a los nifios a salir del aislamiento, a
confiar, a vincularse y a poder ir teniendo
en cuenta a los demas.

Pere tiene dos afios y va a la guar-
deria. No habla y estd encerrado en si
mismo. Se pasa el rato sentado con las
piernas cruzadas, con el tronco doblado
sobre la cintura y con la cabeza colgando
hacia delante. La maestra pasa todos los
ratos que puede con él, pero es muy difi-
cil sacarle de su encapsulamiento. Poco a
poco, el espacio de sequridad y confianza
brindado por la maestra facilité que con
la mirada mostrara cierto interés por un
libro sonoro que habia visto e ignorado
en muchas ocasiones. El trabajo en tor-
no a este libro permitio que centrara la
atencidén en la musica y las imdgenes que
sefialaba y nombraba la maestra y fuese
apareciendo el interés por el otro, el pun-
to de partida para cualquier aprendizaje.

La fragilidad de la identidad

Los déficits de reciprocidad social prima-
ria han afectado a la conciencia y al len-
guaje corporales, al autoconocimiento,
al lenguaje, a la autonomia mental y a
la posibilidad de relacionarse. Los nifos
con TEA no cuentan con representacio-
nes estables del otro ni propias, ni con
un self diferenciado, surgido de lo resen-
tido, que les permita experimentar “una
continuidad de existir que, a su manera
y a su ritmo, adquiera una realidad psi-
quica y un esquema corporal personales”
(Winnicott, 1945). Su esquema corporal
y su autoimagen son fragiles. No han
podido definir un espacio interno desde

el que construir un self conceptualizado
(Robbins, 2019) que les permita poder
hablar de si mismos, sostener el deseo,
proyectarse en el futuro o pensar en sus
sentimientos y ponerlos en relacién con
los de los demas.

Pau tiene doce afios y estd diagnos-
ticado de Asperger. Tiene un buen ren-
dimiento escolar y cuenta con un grupo
de amigos que le conocen y le aprecian.
En ocasiones, se lamenta de sus dificul-
tades para opinar y participar en las dis-
cusiones con sus amigos. Se oye como un
espectador sin voz y dice: “Yo no puedo
tener una conversacion con un amigo”.
Compartir la intimidad o sumergirse en
el grupo participando de las creencias y
deseos de los demas no esta a su alcance.

El pensamiento de los nifios con TEA
carece de mentalizacion, es decir, capa-
cidad de percibir e interpretar el com-
portamiento propio y el de los demas
teniendo presentes las emociones y los
sentimientos y conectandolos con los es-
tados mentales (Batemany Fonagy [eds.],
2012). Les cuesta hablar de si mismos y
dialogar, no suelen hacer preguntas del
estilo: “¢Cémo te puedo ayudar?” o “¢En
qué piensas?”. Los podemos encontrar
encapsulados, centrados en su autosen-
sorialidad, perdidos en sus fantasias,
protegidos detras de su “barrera atencio-
nal” (Winderling, 2014), dependientes y
confundidos en una relacién simbidtica
con la madre, indiferentes o con muy
poco interés por los demas o, tan sdlo,
aparentemente conectados. El grado de
encapsulamiento marcara la gravedad
del trastorno y la posibilidad de cambio
y, por tanto, de aprendizaje de los nifos.
La falta de diferenciacidn, la fragilidad del
yo y la débil capacidad de autorregularse
frenan el deseo de explorar, aprender, in-
vestir y hacer suyos los conocimientos o
interiorizar las normas sociales, que ten-
dran que ir aprendiendo “desde fuera”, a
través del acompafiamiento y las explica-
ciones de los adultos. También hace que
les cueste sentirse como uno mas en un
grupo, interactuando y compartiendo
significados. Necesitan a los demas y les
gustaria ser como ellos, pero carecen de
seguridad y les cuesta ser ellos mismos.
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Toni tiene nueve afos y es nuevo en
la escuela. Al principio, sentia que todos
los compafieros le iban en contra y no le
querian. Mds tarde, se ha sentido seguro
en la clase, trae regalos para algunos ni-
fios y quiere mostrar a toda la clase como
baila algunas coreografias que ha apren-
dido en las redes. Sus compafieros no las
aprecian y se rien de él sin que sea cons-
ciente de ello. Su maestra ha procurado
evitar estas situaciones, ha hablado con
él'y ha propuesto situaciones grupales de
baile en pequefios grupos.

La vinculacién con el adulto, una
aproximacién no intrusiva, la escuchay la
contencion, actividades que impliquen el
cuerpo, la participacién en actividades en
pequeio grupo y el acompafiamiento en
situaciones que les pueden “fragilizar”
(grupos grandes, espacios poco estructu-
rados como los del patio o el comedor,
salidas, cambios...) facilitan que el nifio
vaya ganando seguridad, conociéndose
mejor y participando.

Ambito de la simbolizacién

Las dificultades de simbolizacidn estan
en la base de las dificultades de apren-
dizaje de los nifios y nifias con TEA.
Aquellos que han podido desarrollar su-
ficientes competencias comunicativas y
cognitivas pueden representarse men-
talmente la realidad mediante palabras o
imagenes, entender y utilizar vocabulario
basico, poner en relacién un simbolo,
una palabra o un dibujo con su referente
y aprender de forma asociativa. Sin em-
bargo, no pueden disponer de esta capa-
cidad para crear simbolos al servicio de
la metabolizacién de los afectos surgidos
de la interaccién entre el mundo interno
y la realidad, ni situarse a medio camino
entre la fantasia y la realidad para en-
tenderse a si mismos y el mundo que les
rodea, solos o compartiendo espacios de
ilusion con el adulto o con compaferos
(Winnicott, 1993). “Simular” empleando
libremente los significantes y decidir, por
ejemplo, convertir una escoba en un ca-
ballo o inventar historias a través de las

Habria que preguntarse si entendemos y valoramos suficientemente las vulnerabilidades y necesidades de
los nifios con TEA en la escuela y si somos conscientes de los retos que supone entenderlos, respetarlos e
incluirlos.

que conectar y procesar internamente
las emociones y expresarlas como senti-
mientos proyectados en personajes vir-
tuales situados en contextos inventados
no esta a su alcance. No pueden recurrir
al juego simbdlico para inventar o elabo-
rar situaciones vividas, como hacen los
nifos neurotipicos cuando se imaginan
luchando en un campo de batalla o rifien
a las mufiecas de forma parecida a como
han sido refiidos. Pueden estar muy in-
teresados en determinados juguetes y
jugar con ellos haciendo movimientos
repetitivos, buscando mas una sensacion
de continuidad sensorial y seguridad que
un estimulo para la imaginacién.

Las dificultades para producir sentido
propio diferenciando entre la persona, el
significado y el significante impedirdn la
continuidad entre los procesos de sim-
bolizacién individual y la posibilidad de
aprender y hacer suyos el conjunto de
conocimientos descontextualizados y los
sistemas simbdlicos culturales que la es-
cuela tiene el encargo de transmitir (Se-
llares, 1995).

Margal tiene doce afios. Es poco au-
ténomo, se comporta como un nifio mds
pequefio. Estd muy centrado en sus inte-
reses, especialmente los videojuegos de
los que sabe mucho y son su motivo de
conversaciéon con sus compafieros, que
lo aceptan y aprecian. Tiene un buen do-
minio del lenguaje a nivel comprensivo y
expresivo. Comprende lo que lee, pero no
puede hacer un resumen o confeccionar
un texto corto. Tiene muchas dificultades
en matemdticas. Para contar, emplea es-
trategias poco funcionales y le cuesta en-
tender los enunciados de los problemas y
aplicar operaciones. Vive en el presente,
pretende hacer lo que quiere y tiene una
baja tolerancia a la frustracion. Le cuesta
aceptar las normas y se resiste a partici-
par en las actividades. Necesita mucho
apoyo, pero ha ido mejorando en la re-
lacioén con los comparieros y en el control
de su agresividad.

La comunicacién y el lenguaje

Algunos nifios con TEA no llegan a desa-
rrollar el habla, lo que no significa que no
puedan ser capaces de comunicarse ni
de ser sensibles a las intenciones comu-
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nicativas de las demas personas. Otros
muchos hablan y se expresan perfecta-
mente. Su relacion con el lenguaje, sin
embargo, es “especial”. A veces, hacen
un uso indiferenciado de él (invierten los
pronombres hablando de si mismo con
el pronombre “tU” o con perspectiva de
tercera persona...) y a menudo adoptan
un sentido estrictamente concreto: las
cosas no “son como” otras cosas, son la
cosa en si; las ambigtiedades, los dobles
sentidos, las bromas les resultan inacce-

sibles. No distinguen entre el lenguaje li-

teral y el metafdrico y tienen dificultades

para expresar y comprender conceptos
abstractos o simbolos. Las palabras se
asocian mas a la accién que al simbolo.

Como Marc (diez afios) cuando se refiere

a un corazén representado en una ima-

gen como “lo que utilizan para enamorar-

se”. El caracter concreto del pensamiento

y del lenguaje ponen de manifiesto las

dificultades de simbolizacion, afectan a

las habilidades comunicativas y el apren-

dizaje y dificultan las interacciones edu-
cativas con los maestros. A estos nifios
puede resultarles dificil:

e Entender conceptos abstractos o el
sentido de las frecuentes metaforas a
las que recurren los maestros para ha-
cer entendibles sus explicaciones.

e Aplicar conocimientos adquiridos a
nuevos contextos de aprendizaje.

e Interpretar y producir textos, como
cuentos, enunciados de problemas
aritméticos o inventar o completar his-
torias.

e Situarse en la complejidad del contex-
to comunicativo del aula y de la escue-
la. repleto de mensajes implicitos y
compartidos.

e Aprender a partir de informacion pre-
dominantemente verbal. Gisele (doce
afios y buena capacidad cognitiva)
dice: “Para mi es una tortura que me
ensefien sélo con palabras”.

e En el aula es necesario, por tanto, ase-
gurar que entiendan lo que se les dice,
dar instrucciones verbales claras, ase-
gurar que han entendido las tareas
antes de empezarlas vy, si es necesario,
proporcionar informaciones visua-
les explicitas adaptadas a su manera
de pensar, predominantemente visual,
tanto para orientarlos en el espacio y

en el tiempo como para trabajar con-
tenidos y facilitar la comprensién de
textos y consignas.

Ambito de las emociones. El control de
la impulsividad

La impulsividad y la baja tolerancia a la
frustracion suelen ser motivo de revue-
lo en el aula y de preocupacion para los
maestros. Son nifios muy sensibles que
viven en un presente que los desborda.
Suelen ser muy impulsivos, no tienen
espera, pretenden conseguir lo que quie-
ren de forma inmediata y no toleran bien
la frustracidn. A veces, no pueden parar
ni cuentan con recursos mentales sufi-
cientes para calmarse.

Su actividad mental es inmediata y
ligada al estimulo, no es reflexiva ni me-
diada por el deseo. Como se ha dicho,
cuentan con pocos recursos para con-
vertir emociones (el miedo, la alegria, la
tristeza, el enfado...) en sentimientos y
conectar con sus estados animicos. Inva-
didos por la angustia, pueden aislarse, re-
accionar impulsivamente o “romperse”.
Su angustia muestra la soledad y el vacio
y la necesidad de llenarlo rapidamente.
La ausencia de la madre o ciertos cam-
bios repentinos, por ejemplo, pueden
desencadenar un estado de desorgani-
zacidn que puede alarmar a las personas
del entorno. Es necesario poder asumir
las explosiones emocionales como co-
municaciones del malestar y entender
que las reacciones y comportamientos
“disruptivos” pueden tener relacidon con
sus intentos de protegerse y de regular
las emociones. Asi, actitudes y compor-
tamientos como buscar la invariabilidad,
resistirse a los cambios de espacio o de
personas, rechazar activamente propues-
tas ludicas o de aprendizaje que piden
atencidn y esfuerzo, recurrir a movimien-
tos repetitivos y estereotipados o negar-
se a interrumpir actividades ya iniciadas,
pueden ser entendidos como intentos de
mantener la ansiedad bajo control.

Pol tiene siete afios y estd en sequndo
curso. Es su seqgundo afio en la escuela.
El curso anterior asistio poco a la escuela
y tuvo una atencion muy individualiza-
da, con el apoyo intensivo de la auxiliar
de educacion especial, que permitio que

hiciera algunos aprendizajes. Este curso
el equipo pedagdgico se propone que
Pol pueda empezar a “trabajar” de ma-
nera autonoma. Los primeros dias se si-
tua en un rincén de la clase sin mostrar
mads interés que el de golpear el suelo
con un martillo de juguete. Cuando se le
proponen actividades, se enfada, intenta
escapar de la clase o se tira al suelo. De
forma progresiva, se ha podido introdu-
cir una rutina de tareas similares a las de
los compafieros que debe realizar cada
dia cerca de la maestra en un momento
determinado del horario escolar. Esto ha
permitido que pueda sentirse mds sequ-
ro, no se cierre tanto y no tenga que huir.

La capacidad de los adultos de tolerar
y contener las manifestaciones de angus-
tiay la que es propia, de ayudar a pensarla
y de acompaniar a las criaturas ayudaran a
que, poco a poco, el nifio se vaya atrevien-
do a salir de la barrera protectora para in-
teresarse por las personas y el entorno.

Contar con espacios “protegidos” vy
contenedores en los que maestros y au-
xiliares de educacion especial puedan
atender a los nifios, solos o en un peque-
fio grupo, hara posible la introyeccion y la
internalizacién de experiencias positivas,
elementos tan esenciales en el desarrollo
de la vida emocional. El espacio estructu-
rado, la consistencia, la predictibilidad de
los eventos, la anticipacion de las tareas
escolares y la coherencia de las propues-
tas educativas y normas ayudaran a ello.

Ambito de la percepcion y la cognicién

Entre los nifios autistas son muy frecuen-
tes alteraciones y particularidades en la
percepcion y el tratamiento de los datos
del entorno a través de los sentidos, de
la propiocepcién y del movimiento. El
DSM 5 (2018) ha incluido la hipo o hipe-
rreactividad a los estimulos sensoriales
y los intereses inhabituales por aspec-
tos sensoriales percibidos en el entorno
entre los indicadores de la presencia de
autismo. Datos de investigacidn sugieren
que las personas con TEA procesan la in-
formacion sensorial de forma diferente a
las que no sufren el trastorno y que entre
el 45y el 95% de personas con TEA tienen
dificultades en el procesamiento senso-
rial (Lane, Young, Baker y Angley, 2010).
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Los alumnos pueden, por ejemplo,
asustarse ante ruidos que otros toleran
sin problema, como los de un extractor o
un timbre o quejarse del ruido en el aula
y querer irse. O quedar fascinados frente
a estimulos visuales como determinadas
luces o por el movimiento de algunos ob-
jetos.

Esta sensibilidad intensa es puesta
en relacién, por algunos autores, como
Markram (Markram y Markram, 2010),
con una reactividad anormal del cerebro,
expuesto siempre a un mundo exterior
demasiado estimulante. Este autor, de-
fensor de la “teoria del mundo intenso”,
considera que los trastornos de la socia-
bilidad son secundarios a esta hiperex-
citacién cerebral. Cuando la sensibilidad
es demasiado intensa e invasiva puede
generarse una hiperemotividad que lle-
ve a una retirada de la carga sensorial o
emocional o, por el contrario, a una hi-
poemotividad que evite la percepcion
de eventos demasiado cargados desde
el punto de vista sensorial o emocional.
Markram explica, desde su teoria, algu-
nos comportamientos tipicos de nifos
con TEA. Considera, por ejemplo, que la
mirada aparentemente concentrada en
un Unico estimulo cercano es en realidad
una mirada periférica, sensible al mo-
vimiento y las formas del entorno, que
permite al niflo desnudar la escena visual
de demasiados detalles que supondrian
una sobrecarga sensorial y emocional.
Las protestas de algunos adolescentes
con TEA que se quejan de que en la es-
cuela “todo va demasiado rapido”, que
el exceso de informacidn no les permite
poder seguir la clase ni poner en pala-
bras lo que saben y que se ven forzados
a funcionar automatica y superficialmen-
te, estarian también relacionadas con
esa reactividad. Las peculiaridades de
este funcionamiento diferente influyen
en el aprendizaje de los nifios con TEA.
A menudo, la escuela se encuentra con
criaturas con una inteligencia especial o
con competencias imprevisibles, como
la facilidad para contar, aprender las le-
tras o los niumeros, los colores o, a ve-
ces, con intereses y talentos especiales.
Estas competencias no se acompaian de
la capacidad de poder compartir su sen-
tido con los demas. Asi, la hiperlexia, la

facilidad y rapidez para leer y decodificar
textos, no garantiza una comprension
lectora adecuada.

Para explicar el autismo y las dife-
rencias en el funcionamiento cognitivo
y el aprendizaje de los nifios que lo pa-
decen, la psicologia cognitiva recurre a
dos teorias relacionadas: los déficits en
la coherencia central y en las funciones
ejecutivas.

La falta de coherencia central impide
a las personas autistas integrar las par-
tes de un todo y dar un sentido global a
la informacién percibida (Frith y Happé,
1994; Frith y Frith, 2005). Esto tiene im-
plicaciones tanto en la vida social como
en el aprendizaje. Segun Frith, que los
nifos autistas muestren capacidades ex-
cepcionales para captar los detalles de lo
qgue les rodea y una gran habilidad para
ver partes sobre conjuntos, que tengan
dificultades para aunar la parte y el todo
o que, a diferencia de los normotipicos,
recuerden mejor palabras sueltas que
palabras incluidas en el contexto de
frases con sentido se debe a déficits de
coherencia central. Esta carencia afecta
también a la comprensién verbal y da lu-
gar a diferencias en el rendimiento. Esto
hace que sea necesario tener presente
que si en los nifios normotipicos consi-
deramos natural la habilidad de tener
en cuenta el contexto, esto no es asi en
nifios con autismo (Frith, 1989; Happé
y Frith, 2006). Esta deficiencia se pone
de manifiesto en la escuela a la hora de
entender o resumir textos, de compren-
der los enunciados de los problemas o
de relacionar ideas o en la tendencia a
realizar un tratamiento superficial de los
datos.

Las alteraciones en las funciones eje-
cutivas (Courchesne y otros, 2007) esta-
rian en la base de las dificultades para
planificar, para centrar la atencién y sos-
tenerla hasta terminar las tareas, para
improvisar, en los intereses restringidos
o en la preferencia por rutinas rigidas,
conocidas y ya aprendidas. Estas fun-
ciones se refieren a las habilidades que
involucran el control mental y la auto-
rregulacion. Se encargan de unificar, or-
denar y coordinar el resto de funciones
cognitivas y permiten focalizar, regular
y sostener la atencién hasta alcanzar los

objetivos, mantener la informacion en la
memoria de trabajo, planificar una tarea,
autocontrolarse durante su realizacion,
ser flexible, improvisar y extraer conclu-
siones de las experiencias para utilizarlas
en otras. Las limitaciones para ejercer
estas funciones hacen que los nifios con
TEA muestren poca capacidad de control
“desde arriba” y les cueste centrarse, em-
pezar y acabar una tarea, realizar esque-
mas, planificar actividades u organizarse,
en general. Teniendo siempre en cuenta
las caracteristicas de cada nifio a nivel
cognitivo y emocional, sus competencias
y dificultades, los posibles déficits en las
funciones ejecutivas pueden mejorar tra-
bajando “desde fuera”, supervisando de
cerca el aprendizaje, estructurando las
tareas, ayudando a focalizar la atencidn,
estimulando la memoria, fraccionando la
informacion sobre los contenidos vy facili-
tando su comprensién y respetando los
ritmos.

Breves consideraciones finales sobre los
nifios con TEA, el aprendizaje y la escuela
Para ejercer su funcién socializadora y
transmisora de conocimiento, la escuela
espera de los nifios que sean capaces de:
controlar los impulsos, fijar la atencién y
tolerar la espera vy la frustracion, ser crea-
tivos, estar en grupo, seguir indicaciones
y perseverar, explorar e interesarse por
la novedad y por los conocimientos que
transmite la escuela. También, que mues-
tren confianza en las personas y cuenten
con un sentimiento de identidad que les
permita cierta autonomia y seguridad.
Que tengan capacidad de comunicacidon
y dominio suficiente del lenguaje, que
puedan aprender contenidos a través de
simbolos, darles sentido, almacenarlos
en la memoria y mantenerlos disponibles
para generalizarlos a nuevos contextos
de aplicacion. Estas demandas pueden
resultar muy dificiles para los nifios con
TEA que, en muchos casos, pueden se-
guir los aprendizajes con mas o menos
ayudas y adaptaciones. Pero en muchos
otros, esto no es posible. A menudo, se
resisten a las formas de aprender con-
vencionales y no muestran interés por
las propuestas educativas, sino que las
rechazan debido a: la rigidez y el miedo
al cambio, a que no puedan encontrar
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sentido a tareas que no entienden o no
saben como afrontar, al estar centrados
en sus sensaciones o en actividades que
desvelan su interés...

Aln se sabe poco de cémo aprenden
los nifios con TEA, pero esta demostrada
su capacidad de aprender de forma im-
plicita, de aprender informacidon comple-
ja y de hacerlo por si mismos de forma
autodidacta cuando es de su interés. Si el
autismo se caracteriza por un desarrollo
atipico mas que por un retraso en la ad-
quisicion de las etapas fundamentales, el
trabajo en la escuela no deberia ignorar
“las peculiaridades” del funcionamiento
de los nifios con TEA en las situaciones
de interaccidon y aprendizaje ni centrar
todos los esfuerzos educativos en la
adquisicion de prerrequisitos socio-co-
municativos considerados “retrasados”,
hasta que maduren (Nemeth y Janacsek,
2010). Se trataria mas bien de entender
mejor su funcionamiento, de tener en
cuenta en cada caso cédmo aprenden,
sus necesidades, intereses y talentos. En
el momento de adaptar las propuestas
educativas a los nifios con TEA, deberia
establecerse hasta qué punto pueden
seguir y entender las del grupo clase y
adaptarlas a cada criatura mediante un
plan de trabajo que tenga presentes as-
pectos como: la capacidad de relacionar-
se y la de simbolizar, las competencias
cognitivas, comunicativas y lingtisticas,
los intereses y el grado de autonomia. Lo
que es relevante es el camino que debe
llevar a estos nifios a sentirse lo mas se-
guros y auténomos posible y, tal y como
defiende Mottron: “permitir al individuo
un nivel de alegria, el éxito personal, el
acceso al material cultural y la integra-
cion social, un derecho humano esencial,
al margen del modo en que se llegue”
(Mottron, 2017). @
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