APRENDIZAJE PERSONAL

COMUNICACION

Tres grandes aprendizajes ha dejado en mi persona el
desarrollo de este estudio exploratorio y la experiencia en general
del trabajo realizado con alumnos con autismo y sus maestros.

En el camino entre cuando iniciamos y hoy que se presenta
este reporte las alternativas propuestas de comunicacion han
supuesto, ademas de una eficaz opcién para el desarrollo de las
habilidades de nuestros alumnos, un permanente empuje hacia un
profundo cambio de nuestras actitudes como profesionales,
trasladandonos desde aquellas primeras opciones de pobre
esperanza en cuanto a su progreso debido a sus graves trastornos
causados por el autismo, para llegar a conseguir, a través de la
educacion, algun modo de comunicacion, hasta las opciones
optimistas y realistas de estos momentos en que nuestros
alumnos atendidos mejoraron su calidad de vida.

En mis recorridos, entradas y salidas a las diferentes
escuelas en las qgue se realizd el estudio, encontré coincidente
este cambio de actitud que me llevé a entusiasmarme, de tal
manera que encuentro muy enriquecedor, no sé6lo para la
educacién especial sino para la educacién en general, el enfoque
basado en la competencia y no en el déficit, en las habilidades y
no en las debilidades de cualquier sujeto que aprende, en la
fuerza optimista de la educacién, como construccidn de desarrollo,
y no en el pesimista determinismo de cualquier debilidad,
incapacidad o patologia subyacente (Tamarit, J., 1990). Aprendi
que ensefiar habilidades de comunicacion, no es tarea enfocada
s6lo a la persona con discapacidad, sino que ha de ir dirigida

también a los posibles interlocutores de esa persona y al contexto

118



en el que dicha comunicacién tenga lugar. Aprendizaje que he
podido extender y generalizar incluso a la formacion permanente o
capacitacion en los ambitos laborales.

¢Hasta donde hemos llegado y hasta donde debimos o
podemos llegar? No tengo la respuesta, pero si puedo asegurar
que proporcionar a cada alumno un medio para expresar sus
opciones y elecciones es parte de esta respuesta, ya que nuestro
conocimiento para desarrollar sistemas comunicativos mas
eficaces, también tiene el potencial de desarrollarse; sobre todo, si
nos mantenemos al frente de los avances, que puedan afectar al
sistema de comunicacion del alumnado e incorporar dichos
avances, a la base de nuestro conocimiento actual.

Mi aprendizaje mas importante en este aspecto
comunicativo, diria yo, fue haber encontrado que no veiamos por

los ojos de nuestro alumno para determinar qué era lo que

podria resultarle importante comunicar, qué podria tener sentido
en su mundo, de qué manera se comunicaba ya con nosotros y
los motivos de sus intentos de comunicacion. Este error, aunque
inicial, de implantar el habla y las habilidades del lenguaje antes
que las habilidades de comunicacién, de dar prioridad a la
obediencia antes que a la expresion, de instaurar programas no
funcionales, de cumplir con nuestro propio “programa” mas que
con el del alumno me ha ayudado a entender a todos mis
alumnos, jovenes y adultos, en escuela y en empresa y me ha
ayudado a evitar errores similares, y mejorando la base de
nuestros conocimientos actuales.

Hemos pasado un x numero de afos ensefiando
determinadas palabras y yo me pregunio, después de esta
experiencia: ¢jen su repertorio comunicative sera prioritario
usarlas?, no creo estar segura, de ahi que hay que prestar

atencion al desarrollo vocal normal, pero s6lo hasta cierto punto.
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Los maestros y adultos hemos hablado estando de pie o andando
o haciendo algo mas; los alumnos sin embargo han de estar
sentados con los pies en el suelo y las manos en el regazo para
poder decir alguna palabra, porque es lo que llamamos “prestar
atencién”, cuando dificilmente logran la nuestra, porque no
sabemos interpretar sus signos particulares, excepto si llegan a
golpearse la cabeza. Me he llegado a cuestionar seriamente
cuando estoy frente a uno de mis alumnos con ecolalia; quizd no
me entienda, pero ;y si sus constantes imitaciones no fueran otra
cosa que intentar hacer algo para agradarme? ¢ Cuanto tiempo
tardaremos en ‘leer” estos signos como su forma de
comunicaciéon?. Quiza ellos no entiendan mi mundo y yo no
entienda el de ellos; pero esto no quiere decir que ellos no sepan
lo que esta pasando en “su mundo”. No tienen mucho de que
hablar, pero si tienen que decir a dénde van o lo que van hacer y
nadie de nosotros les pregunta si les gusta, estan cémodos o
prefieren un trabajo diferente.

Estas y muchas otras inquietudes, han quedado grabadas
en mi persona de tal manera que no sélo pienso en ellos sino en el
respeto que debo a todo aquel que frente a mi estd comunicando

algo o interactuando conmigo.

INVESTIGACION EDUCATIVA

De igual manera han sido mis reflexiones y los aprendizajes
en cuanto a la investigacién educativa, solamente que en esta
ocasion presentaré aquellas reflexiones que considero puedan
llevar al que las lea, a una clara conciencia de |0 mucho que se
puede hacer en este campo, con tan s6lo un cambio de actitud.

Los debates e intercambios me mostraron dos cosas: que el

tema les interesaba vividamente no sbélo al maestro especialista
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sino también al maestro regular de educacion basica, y por otra
parte, la falta de espacios en donde los maestros pudiéramos
propiciar este tipo de debates no sdlo con intenciones de
investigacién propiamente dicha. Es triste, pero es facil corroborar
la falta de interés administrativo por fortalecer una conciencia de la
evolucion historica y del continuo proceso de blisqueda y de
cambio que implica un respeto—y vo lo llamaria profundo respeto—,
por la continuidad y el seguimiento de dicha busqueda.

Lo anterior lo menciono porque considero que el trabajo
realizado por este grupo de maestros, no fue cualquier esfuerzo
de blasqueda de conocimientos o reflexion acerca de los hechos o
problemas educativos, sino actividades que perseguian una
finalidad intencionada y en forma sistematica que puede ser
considerada de acuerdo con el pensamiento de Pablo Latapi
(1993) respecto de la investigacion educativa.

Si considero en conjunto todos los esfuerzos de
investigacion que se hacen en el sector publico el panorama es
complejo y extremadamente variado; pero, no es mi intencién
hablar de esta problematica sino solamente hacer ver que
seguimos siendo una base institucional débil e incipiente en
relacion con las necesidades de desarrollo educativo en el pais; y
lamentablemente el desarrollo de una base institucional de
investigacion educativa, no ha sido ni estd siendo objeto de un
esfuerzo deliberado y sistematico por parte de las autoridades e
instancias responsables en nuestro estado en la presente
administracion; por todo esto creo que no podremos responder a
la magnitud de los requerimientos de atencion de alumnos como
los de nuestro estudio, cuando dificilmente responderemos a los
requerimientos del desarrollo educativo y global de nuestros

alumnos llamados “normales’.
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RESPONSABILIDAD COMPARTIDA

Aprendi que un cambio de politica no necesariamente es un
cambio de practica,

La mayoria de las innovaciones han ido dirigidas a objetivos
cognoscitivos/facadémicos en vez de objetivos de avance
personal/social. Pienso que esto se debe a que los primeros son
mas concretos, se implantan y se miden con mas facilidad vy,
probablemente, son mas elitistas (académicos) en sus
consecuencias.

Vi cuan dificil es que las actitudes y habilidades
individuales, interpersonales y sociales adecuadas para una
sociedad justa, democratica y equitativa reciban atencién en la
puesta en practica de los planes y programas.

Encontré que la naturaleza de los cambios, debe
examinarse de acuerdo con valores, objetivos y acontecimientos
especificos y de las consecuencias que se derivan en situaciones
concretas. Que todo cambio o innovacién dentro del aula no es un
fin en si mismo; sino que debemos empefiarnos en encontrarles el
significado con una evaluacion de innovaciones especificas y, a la
vez, ser cautelosos con aquellas que no tienen sentido.

Por ultimo, trabajar con este tipo de alumnos me llevd a
entender que hay que encontrar cambios que afecten la cultura y
la estructura de la escuela, con la consiguiente reestructuracion de
los papeles y la reorganizacion de responsabilidades, incluyendo
las de los estudiantes y los padres de familia.

Aprendi que este es el “VERDADERO DESAFIO".
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MEMORANDUM
PAFEDES

Para : PROFRA. ELVIA OLIVIA RODRIGUEZ TORRES

De : LIC. LUZ MARIA PEREZ GOROSTIETA

Mayo 27 de 1996

Adjunto al presente enconirard el anteproyecto del seminario-taller de
capacitacion que puede realizarse con el apoyo del Patronalo para el
Fomento de la Educacion Especial, A.B.P., el proximo mes de agosto.

Mucho agradeceré el intercambio de opiniones para poder brindar el mejor

apoyo a sus proyectos de capacitacion en los cuales apoyaremos durante
este afio.

Cordialmente,

LIC. LUZ MARIA PEREZ GOROSTIETA

c.p.p. Ing. Eduardo Pérez Gorostiefa
Lic. Victor Lépez Nava
Dr. Josep Ma. Sanahuja Gavalda
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JUSTIFICACION

Hasta hoy los esfuerzos realizados por estructurar y sistematizar los
modelos de atencion de individuos con serios trastornos en su desarrollo
como el autismo, se han apoyado en las ciencias médicas y en
investigaciones clinicas y los modelos de atenciéon que han resuitado de ello
son modelos en ambitos cerrados; ademas de que resultan poco viables en
nuestra realidad mexicana.

En los paises como el nuestro con periodos alternos de eficiencia y
limitaciones, dependientes de los cambios sociales, no podemos darnos el
lujo de planear a largo plazo comec mejorar la calidad de vida de estos
individuos.-En esta linea una de las mas fundadas esperanzas para facilitar
el encuentro de soluciones posibles es el terreno educativo; y la validez de
toda accidn educativa depende naturalmente de la calidad de la ensefianza y
de disponer de maestros competentes.

Se trata entonces de encontrar los medios apropiados y a nuestro

alcance para formar ese personal docente calificado.



DESCRIPCION

El modelo educativo presentado por el Departamento de Educacion
Especial de |la Secretaria de Educacion en el Estado de Nuevo Ledn nos pide
buscar estrategias y alternativas de atencion para las necesidades
educativas de los nifios y jovenes con serios problemas de comunicacion y
de interaccion social debido a trastornos profundos en el desarrollo.

El proyecto que a continuacién queremos presentar se basa
primordialmente en |a participacion activa de todos aquellos equipos técnicos
que han venido atendiendo a este tipo de alumnos en los servicios
educativos de las diferentes escuelas publicas de nuestro estado; y desea
comenzar valorando este trabajo empirico con el fin de que estas
experiencias adquieran un significado y una estructura formal para nuestra
labor docente.

De la misma manera, a partir de este trabajo (proyecto) buscaremos
nuevos caminos para la formacion, tanto inicial como continua, de los
diferentes profesores que intervengamos en la educacién de estos nifios y
jovenes. Intentaremos revisar no sélo objetivos o contenidos sino todo el
proceso educativo de ambas partes, maestros y alumnos, analizando la
realidad de donde trabajamos, mediante la observacidon (1a. Etapa) y
continuaremos con la reflexibn (2a, etapa) estudiando los procesos,
acciones, comportamientos y las actividades realizadas, terminando en una
propuesta de formacion para los diferentes participantes de los equipos
técnicos que responda a las necesidades y condiciones actuales en las que
se encuentra nuestro pais.

Nos interesa valorar el proceso para obtener posibles alternativas de
trabajo pedagdgico que ayuden no sélo a estos nifios sino a todos los
alumnos en general.

Nuestro trabajo sera dirigido entonces a la observacion a a la reflexion
de los hechos y las actividades dentro del aula, apoyandonos en las técnicas
relacionadas con la INVESTIGACION-ACCION hasta llegar a la elaboracion
de materiates didacticos y manual de orientaciones generales.

Los pasos que proponemos son el analisis del contexto (que ya ha sido
realizado durante los dos afos anteriores), las diferentes observaciones (que
iguaimente han sido llevadas a cabo por parte de la asesoria), la constitucion
del equipo de trabajo {motivo de esta introduccion, durante el mes de junio),
los objetivos, metodologia del seminario-taller de 40 horas (planeacion
durante el mes de julio de acuerdo a las aportaciones de los diferentes
equipos técnicos que participaran), el desarrollo del seminario-taller (durante
el mes de agosto), nuevos trabajos y programaciones {obtenidos durante el
seminario) y el disefno, preparacidon y publicacion de los productos del
seminario durante el ciclo escolar 1996-1997.



PROCESO DEL PROYECTO

Planificar estrategias (apoyadas teéricamente) para su puesta en
practica. ‘

Recoleccion de datos (buscando la incidencia de los problemas a
enfrentar)

Analisis y valoracion

Conclusiones (para aplicacién en el contexto escolar y dar continuidad)

CONTENIDOS
{para la guia de orientaciones generales)

¢ Qué significa un trastorno profundo en el desarrolio?
¢ Queé significa participar en la atencidn de estas necesidades?
El contexto de nuestras escuelas

Planeacion y disefio de adaptaciones al curriculum

La integracién de nuestros alumnos (parcial/total)
Evaluacion y elaboracion del perfil psicopedagogico
Evaluacion del aprendizaje

Comunicacién alternativa

Técnicas y modelos para ayudar a manejar el autocontrol y la independencia
Ensenanza de la interaccién social

Manejo de conductas socialmente no aceptadas
Caracteristicas del alumno: sus estilos de aprendizaje
La funcion del maestro de apoyo

El padre como colega

Estrategias para el trabajo cooperativo en los grupos
Diseio de material didactico

Técnicas de registro

Equipo de trabajo y estudio de caso

Solucion de problemas

Bibliografia basica

Aspectos administrativos

(Nota: El disefic que aparece en las siguientes hojas fue el aprobado y
presentado para su reconocimiento a nivel escalafonario.)



AUTISMO:
ESTRA TEGIAS DE INTERVENCION EDUCA TIVA

(Nuestro contexto)

OBJETIVO GENERAL

Favorecer el iniciar un trabajo de formacién permanente mediante la
investigacién-accion como alternativa de capacitacién en la atencién de
necesidades educativas especiales de nifios y jovenes con trastornos
profundos y generalizados en su desarrollo como el autismo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
o Experimentar un nuevo modelo de formacion permanente.
o Profundizar en los trastornos generalizados de! desarrollo.

o Elaborar una guia con recomendaciones generales que oriente a todo
aquel que inicia su trabajo con este tipo de necesidades educativas
especiales (de interaccidn social y comunicacion significativa).

o Llegar a mejorar las acciones didacticas encaminadas a lograr que
este tipo de alumnes tengan acceso a los espacios y al curriculum
regular.

METODOLOGIA DE TRABAJO

La metodologia propuesta es fundamentalmente:
ACTIVA: Que suponga el autoaprendizaje. Para ello se:
- Proporcionara la informacion
- Propiciara la reflexién
- Motivara la accion
PARTICIPATIVA: Para que sea realmente participativa se:
- Partira de las necesidades de los maestros participantes
- Recogera su experiencia personal

- Facilitara el acceso a fa informacion

Ademés la metodologia que se propone debera ser: abierta, personalizada,
flexible, ladica, sistematizada, globalizadora.



PASOS METODOLOGICOS:

-Discusion del Proyecto y de la metodologia

-Recogida de intereses de los participantes, mediante las técnicas idoneas
-Eleccion de los problemas generadores

~Objetivos sobre el conocimiento y profundizacion del problema
-Programacion para aportar la informacidn necesaria y los medios para
conseguirla

-Sistematizacién de los conocimientos (conclusién)

-Evaluaciéon Autoinformacion y autoevaluacion

La metodologia pretende que los participantes puedan llegar a
mantener un intercambio continuo de las experiencias que vivencian
diariamente, a la vez que se intenta favorecer el didlogo a través de las
propias reflexiones y valoraciones personales, superandc con ello el temor
generalizado que existe en todo lo referente a estas necesidades educativas
especiales.

Se trata de sacar aquellos problemas y dudas que nos plantea el
trabajar con estos sindromes, lo cual, sin duda alguna, va a actuar en la
mejora de nuestro profesionalismo, asi como en favorecer un mayor ajuste
entre lo que pensamos y lo que hacemos.

Se les presentara con anterioridad un proyecto de trabajo con la
flexibilidad no sélo de adaptarlo a sus necesidades, sino de ajustario a la
realidad de esas mismas necesidades.

PARTICIPANTES

Los profesores que participaran en el seminario, tienen en comin gue sin ser
especialistas en estos trastornos han venido trabajando y proporcionando
servicios educativos a estos nifios en los Gltimos dos afios. Sin embargo
todos a pesar de encontrarse en diferentes niveles y desempenar acciones
distintas tienen una problematica similar y un interés comuin: el de
autocapacitarse.

La proposicion de este seminario viene a responder a la inquietud de todos
ellos por un intercambio y retroalimentacién para encontrar formas y caminos
de accion didactica que ayuden a mejorar la calidad de vida de este tipo de
alumnos.

La inquietud no ha sido exclusiva de las autoridades sino de todos, y por esta
razén ya muchos de ellos en sus respectivas zonas y guiados por sus,
supervisores han venido reuniéndose con el profundc deseo de irse
introduciendo en una nueva metodologia de investigacion activa, gracias a la
cual se pueda facilitar un proceso de analisis y de reflexién de su actividad.
En algunos grupos el maestro regular ha estado participando, lo que nos da
diferentes campos de formacién y situaciones laborales diferentes pero que



reflejan perfectamente la realidad en la que cualquier modelo sera puesto en
practica. Lo que nos permitira trabajar es sin duda el participar de unos
mismos intereses profesionales.

CONTENIDOS

- DESARROLLO DE HABILIDADES DOCENTES

- ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE
- DISENO Y ELABORACION DE MATERIALES

- NORMATIVIDAD

PROGRAMA

Desarrollo de habilidades docentes

1. ¢Qué significa un trastorno profundo en el desarrollo?

2. ¢Qué significa participar en la atencién de estas necesidades
educativas?
Equipo de trabajo y estudio de caso
Técnicas de registro
Evaluacion y elaboracion del perfil psicopedagadgico
Caracteristicas del alumno: sus estilos de aprendizaje
Solucion de problemas
* El padre como colega

Estrategias para el desarrollo del aprendizaje

La integracion de nuestros alumnos (parcial/total)
*La funcién del maestro de apoyo

Planeacion y disefio de adaptaciones al curriculo
Evaluacion del aprendizaje

Comunicacion alternativa
Técnicas y modelos para ayudar al autocontrol y la independencia
Ensefanza de la interaccion social
Manejo de comportamientos socialmente no aceptados
Estrategias para el trabajo cooperativo en los grupos
Disefio y elaboracién de materiales

1. Modelos para cada uno de los aspectos de los puntos anteriores

Normatividad

®NO oA

OWENOGhON =

1. El contexto de nuestras escuelas



TIEMPO LECTIVO

40 HORAS

INFORMACION GENERAL DEL CURSO

Fecha: 12 a 16 de agosto de 1996
Horario: 8:00-12:00 y 14:00-18:00 Hs.
Nivel: Educacion Especial
Preescolar
Primaria

Personal no docente: Psicdlogo

Trabajador Social
Instructores:

DR. JOSEP MA. SANAHUJA GAVALDA

Prof. Titular de Educacién Especial Universidad Auténoma de Barcelona
Licenciado en Pedagogia Terapéutica Universidad Autdonoma de Barcelona
Licenciado en Psicologia Universidad de Valencia

Doctor en Ciencias de la Educaciéon Universidad Autonoma de Barcelona
LIC. LUZ MARIA PEREZ GOROSTIETA

Asesora de Educacion Especial Secretaria de Educacion en el Estado de
N. L.

Licenciada en Matematicas Universidad Autdnoma de Nuevo Ledn

Normal Superior Normal Superior F. E. P. México, D. F.

Maestria en Educacion Superior Universidad Autbnoma de Nuevo Le6n
Diplomado en integracion Escolar Secretaria de Educacion en el Estado de
N.L.

Autismo Universidades de Indiana, Texas, Nevada, y Autism Society of
America

Bibliografia
Schopler ,E. y Mesivob G. “Neurobiological issues in Autism”. Plenum Press,
New York, 1987

Schopler, E. y Mesivob G. “Communication problems in Autism”". Plenum
Press, New York, 1983

Schopler, E. y Mesivob, G. “Social Behavior in Autism". Plenum Press. New

York, 1986

Schopler, E. y Mesivob, G. "The effects of Autism on the family". Plenum
Press, New York, 1984

Schopler, E. y Mesivob G. "High-fnctioning individuals with Autism". Plenum,
Press. New York, 1992
Schopler, E. y Mesivob, G. “Diagnosis and assessment in Autism". Plenum
Press. New York, 1988

Schopler E. y Mesivob, G. *“Autism in adolescents and adults”. Plenum
Press. New York, 1983



Datlow, M. “Autism and life in the community". Paul H. Brookes Publishing
Co.Maryland, 1990

Stainback, S., Stainback, W. y Forest, M. “Educating all Students in the
Mainstream of Regular Education". Paul H. Brookes Publishing, Co.
Maryland, 1989

Rutter, M. y Schopler, E. “Autisma". Alhambra Universidad. Madrid, 1984
Frith Uta “Autismo”. Alianza Editorial. Madrid, 1993

Canal, R., Crespo, M., Pérez y., Sanz, T. y Verdugo M. “El Autismo 50 anos
después de Kanner (1943)". Amaru Ediciones. Salamanca, 1993

Watson L., Lord C., Schaffer, B. y Schopler, E. “Teaching Spontaneous
Communication to autistic and developmentally handicapped children”. Pro-
Ed, Austin Tx., 1989

Schopler, E., Lansing. M. y Waters L. “Teaching Activities for Autistic
children”, Pro-ed, AustinTx., 1983

Schopler, E., Lansing, M. “Psychoeducational Profile", Pro-ed, Austin, Tx.
1983

Schopler, E., Lansing, M. *“Teaching Strategies for Parents and

Professionals”, Pro-ed, Austin, Tx., 1983

Riviere, A. Et al. "Evaluacion y alteraciones de las funciones psicolégicas en

autismo infantil". CIDE. MADRID, 1988

Riviere, A." Interaccion y simbolo en autistas”. Infancia y Aprendizaje, 22 (3)

Belinchon, M., Riviere, A. y Igoa, J.M., " Psicologia del lenguaje:
Investigacion y Teoria". Trotta. Madrid, 1992

Garcia, J., "Autismo” Promolibro. Valencia, 1992
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INFORMACION PARA COMFPARTIR
Caracteristicas del caso:
Caracteristicas generales
Relacion de necesidades educativas especiales
Aspectos relativos al tipo de comunicacion

Formas de evaluacion:

1a. Evaluacién

Evaluaciones posteriores
Formatos y herramientas utilizadas

Trabajo con la familia:
Interaccion familiar

Comunicacion familia-escuela
Consistencia en el trabajo conjunto
Notas, horarios, etc.

Planes y programas (planeacion del trabajo o programa trabajado)
Distribucién del trabajo

Estructurafflexibilidad

Manejo de la atencion

Companeros/modelos propuestos para ser imitados

Instrucciones/horarios

Colaboracion entre los miembros del equipo técnico

Integracién:
Informacién del proceso lievado a cabo

Materiales:

Cualquier material que haya sido disefiado o elaborado en cualquiera de los
puntos arriba mencionados.

Principales preocupaciones:
¢ Qué es lo que ustedes desean conocer?
Tipos de apoyo, etc.

NOTA:

Estos son solamente ejemplos a manera de sugerencias de la informacién
que nos gustaria poder intercambiar en el seminario-taller en agosto; en
ningun momento es un esquema oficial que debamos llenar es solamente a
manera de sugerencia para que los coordinadores tengamos un punto de

partida para la planeacidén del trabajo que realizaremos con la colaboracién
de ustedes.
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MATERIAL REQUERIDO

Sala o saldn para 60 personas (pueden ser dos salones para 30)
Mesas para trabajar (no sillas de paleta)

Abanicos (a menos que sea en lugar con aire acondicionado)
Television .

Videocasetera

Retroproyector

Rotafolio

Pantalla. ,

Hojas de rotafolio

Plumones

Hojas de maquina (para copias de los materiales que revisaremos)
Agua, vasos Y hielo

E! resto de los materiales pueden ser conseguidos con la ayuda del
Patronato

CONVOCATORIA

Como respuesta a las solicitudes de asesoria y apoyo para |la atencién de las
necesidades educativas de alumnos con trastornos generalizados en el
desarrollo que algunos de los centros han venido atendiendo en los Gltimos
dos afios el Departamento de Educacién Especial y el Patronato para el
Fomento de la Educacién Especial invitan a los diferentes equipos técnicos y
directivos de estos centros a participar en el seminario-taller que se lievara a
cabo del 12 al 16 de agosto y con una duracion de 40 horas lo que implicara
trabajar de 8:00 a 12:00 y de 14:00 a 18:00 horas; sabemos que esta accidén
significa un gran esfuerzo para aquellos que deseen participar sin embargo
esto redundara en beneficio no sélo de nuestros alumnos sino de todos
aquellos que estamos comprometidos con las acciones educativas que
favorezcan la integracion.

Agradecemos de antemano la atencidn que se sirvan prestar a esta

invitacion y esperamos contar con su participacion, ya que de ello dependera
el enriquecimiento de nuestro modelo educativo.
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Disefio Inicial

Razones fundamentales
que llevaron a este
estudio y reporte
FEEAC 85-85
{10 anos de servicio en favor
de la comunidad)

1. Las experiencias en la comunidad eran nuias o si existian
no estaban publicadas o de acceso a la comunidad.

2. Escasa bibliografia aclualizada en espancl que permitiera
aprender sobre el tema.

3. Pocos estudios en los paises en vias de desarrollo como
Mexico (Latinoamérica).

4. Atencidn clinico-médica can pronosticos bastante desfa-
vorables en cuanto al desarroilo de los nifios v los efeclos en
las familias, provocandc trastornos de salued en un nimero
aproximado de 3 a S personas por autista.

5. Deseo de enfrentar el refo y propiciar una experiencia que
pudiera servir de punio de arranque en nuastira sociedad no
solo del Estado de Nuevo Ledn sino en ofras entidades del
pais.

Acciones Emprendidas

1. Disefio e implementacién de servicio educativos.
2. Disefio e impremeditacion de programas escolares,

3. Diserio e implementacion de programas de apoyo
a familias.

4. Bisefio e implementacién de acciones cooperativas
entre instituciones.

5. Realizacion de trabajos.

8. Participacion en encuentros, foros y congresos.

7. Capacilacion en ofros grupos institucionales.
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Marco

Los planteamientos que se toman como punto de partida se derivan de los
aspectos {edricos revisados sobre la escuela para la diversidad
y el autismo considerado como un trastorno profundo del desarrollo. Estos se refieren a:

*La ocbservacion como métedo d e investigacion,
enfocada al conocimiento de:

-Organizacién det aula.

-Procesos de ensefianza y aprendizaje de los individuos con
TPD (adaptaciones curricutares).

-Interaccién sacial de! individuo con TPD (socializacion).
-Allernativas de comunicacion.

-Problemas de comunicacicén en el autismo.
-Evaluacion desde el curriculum.

-Problemas de conducla.

-Desarrollo cognilivo en los sujetos con TPD.

Recoleccion de Datos
{Observacion General)

1a. Etapa -Organizacion de la planeacién docente: antes del comienzo
del curso escolar, antes de ia clase. en recrec y despueés de
clase corno asistente {maestro de apoyo y psicdlogos educa-
tivos).

-Observar: planes del docente y lo gue implica evaluar desde
esa planeacién (evaluacion desde el curricuium).

-La dinamica general del aufa: el tipo de relaciones con jos
otros nifios. interaccion con el alumno normal, reglas y acuer-
dos implicitos-acuerdos derechos y obligaciones (formas con-
crelas y especificas){son o no y como, explictadas y com-
prendidas).

-Senales verbales convencionales: fdrmulas rituales (rutinas);
cémo se introduce al alumno en ellas,

-Problemas iniciales.

-Procesos de sensibilizacién.
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23 Etapa

-Buscar situaciones gue reflejen un problema.

-Acontecimientos gue tengan una elevada incidencia de pro-
htemas.

-incidencia de una situacion problematica.
-incidentes y conductas atipicas dentro de o tipico en el aula.

-Registro de los problemas e implicaciones en las adaplacio-
nes curriculares.

-Estructuras de participacion {equipos o grupos participatives).

-Uso del lenguagje (alternativas de comunicacion).

-Interaccién del alumno en los grupos patrticipativos v fuera
de ellos.

Recoleccion de Datos
{(Observaciones Espec! ficas)

(Tema o Aspecto)

Ja. Etapa

Observar estructuras de participacion.
Observar tipos de comunicacion.,

Cbservar establecimiento de rutinas (rutinas establecidas).

Observar desempefio con las adaptaciones.

Inferencias

4a. Etapa

Observar estrategias en los diferentes contextos (las mismas).
Cbservar interaccién comunicativa (verbal y no verbal).

Observar actuaciones del alumno {interaccion social) (actuz-
ciones de trato en ef contexto y en distintos contextos).

Observar acontecimientos recurrentes y comenzar a predecir
la presentacién de los acontecimientos.

Observar estrategias de comunicacion.
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Experimentacidn

5a. Etapa Probar si la diferencia de estructura produce diferencias en fas
conduclas del alumno.

Probar alternativas diferentes de comunicacion en situaciones
de control,

Explorar 1as diferencias entre ias diferentes alternativas de ru-
tinas.

Explorar las diferencias entre diferentes estrategias vy alterna-
tivas de comunicacion.

Evaluar ias diferencias en el desarrollo (evaluacion del desa-
rrofic) fuera del contexto,

Las diferencias en la evaluacidn del aprendizaie.

Recoleccién de informacion en ta casa-familia {acontecimien-
tos normativos} que los padres graben acontecimientos suge-

ridos,

Participantes Indispensables para conseguir
un tipo de observacion participativa.

1. Maestro: Registra su trabajo H Maestro regular
después de su jornada. i

2. Observador participante: prin- gj Psicologo a Pedagogo
cipalmente observa; solo parici-
| pa silos alumnos solicitan su ayu-
da.

3. Observador para registro Camarografo
tecnolodgico: solo filma el video.

4. Asistente: Actia como ayudan- Maestro de apoyo
te del profesor; ayuda a los alum- Psicologo
nos.
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Calendarizacion

Seleccion de diseno.
Desarrollo del marco

Lograr el acceso a la situacion.

Identificar y refinar preguntas.

Seleccionar puntos de observacion.

Seleccionar contextos

Decidir a quién y qué, cuando,
dénde y con qué proposito.

Decidir roles de los participantes.
2a. calendarizacion.

Torbellino de sinonimos.

identificar conceptos y temas afines.

Busqueda de datos.

Desarrollo del marco
(Esquema general).

Desarrollo de Otras instituciones
(triangulacion).

Sistematizacion de la informacion.

Normalizacion de inferencias.
Primeras hipbtesis a generalizaciones.

Experimentacion.

Junio-Agosto
Agosto

Septiembre
(1a y 2a semana)

Septiembre
(ta y 2a semana)

Agosto (ultima semana)
Octubre- Noviembre
1a. semana

Agosto (Ultima semana)
Qctubre-Noviembre
‘1a semana.

Junio

Septiembre (1a. semana)
Noviembre-Diciembre
Septiembre (3a. semana)
Septiembre (3a. semana)

Septiembre a Noviembre

Agosto

Octubre

Septiembre (3a semana)
a Noviembre

Noviembre
Noviembre

20. Semestre

Im- 35
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QUE VAMOS A HACER

1. Revision
rapida del
diserio

.

2. Revision
de las
acciones

.

3. Seleccionar
patrones
(problema)

-

4. Determinar
la forma de
recopilacion

.

5. Calendarizar
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Estrategia: Localizar los problemas
Recurrentes

Identificar los
probiemas recurrentes

Evaluar el impacto de
cada problema

Describir cada
problema (localizar)

Discutir los limites y

categorias con los
participantes

- _-

Llenar los formatos
(ayudas) auxiliares
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GLOSARIO

Unidades naturales.- |las detectadas principalmente por el observador y
en lenguaje natural.

Unidades de conducta.- formas conductuales percibidas (configuracién
dinamica y temporal: direccidon de los movimientos o velocidad de las
mismas posturas del cuerpo, etc.)

Unidades inferidas.- las que son invisibles, como sentimientos,
intenciones, emociones, pensamientos del alumno o de la persona del
conflicto observado, obstaculos, etc. Que requieren de inferencias
personales del observador. Se deben registrar haciendo alusion al
momento, lugar, etapas del estudio o algin dato relevante que valide la
observacion,

Unidades descriptivas.- deben incluir el resumen y valoracion de una
serie de conductas. Por ejemplo: después de observar a un nifio durante
30 minutos se llega a la conclusion de que estad enojado, porque se han
registrado en forma previa las conductas observadas que han llevado a
esa conclusion.

Unidades funcionales.- aquellos acontecimientos que tienen efectos o
pertenecen al contexto que nos interesa.

Situaciones como unidades.- comprenden la situacién, mas la conducta
que se presenta en ella. Se refieren por lo general a conductas
inadecuadas o estereotipadas como berrinches, auto-agresiones,
conductas repetitivas, etc.

Unidades de acciéon- semejantes a las unidades naturales o de
conducta, pero se refieren concretamente a acciones didacticas.

Contextos.- |0s diversos ambientes fisicos, sociales o geograficos en que
se ubican las observaciones.



HERRAMIENTAS DE APOYO PARA LA
OBSERVACION. REGISTRO Y TRANSCRIPCION

Matriz de Registro

Instrucciones: Identifiquen el problema (conducta o acontecimiento que se
requiere estudiar usen esta matriz para organizar el registro.
Sus respuestas nos ayudaran a localizar la ocurrencia del
problema y guiaran la recopilaciéon de datos de manera que
podamos verificar nuestras conclusiones y/o suposiciones.

Esto es ¢, Dénde,
cuando, hasta que
grado o con quién
ocurrid

Estonoes
&ee

Por lo tanta ,Qué
puede explicar el
patrén de ccurrencia?,
4.0 no ocurrencia?,
4.Qué concluyo?

¢Ddénde? El lugar
fisico donde ocurre el
acontecimiento o
conducta; o donde se
observa.

¢+ Cuando? La hora,
Ia parte del dia, la
semana, el mes, la
época del afio en la
que ocurre la
conducta o
acontecimiento.

LQuéclase o
cuanto? El tipo o
categoria de la
conducta. La
extensidn el grado,
las dimensiones o la
duracion de la
ocurrencia.

¢ Quién? ;Qué
relacion tienen las
personas con la
conducta o el
acontecimiento?

¢ Cerca de quién?

£ S9l07?, ¢ En equipo?.

Adaptado de:

SCHOLTES, P. "El Manual dei Equipc®
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PREGUNTAS PARA LA RECOLECCION DE DATOS
(2° periodo)

¢ Cuales son las formas comunicativas (verbales y otras) con las que
se acoge al individuo inicialmente?, ; Con las que se dan instrucciones
y orientaciones?, ¢Con las que él se comunica o comunica sus
necesidades?

¢ Estas formas constituyen un sistema alternativo, (una modalidad)?,
. Cémo es su modalidad de organizacién? (desde el punto de vista de
repertorios o codigos-verbales, signos, figuras o pictogramas-).

. Coémo se implementaron?

;. 5e puede hablar de usos apropiados e inapropiados, mejores ©
peores de estos medios?

¢ Qué organizacion tienen desde el punto de vista de las rutinas del
aula?

¢ Como se trasmiten las normas y reglas?

Unidades de analisis:

Fragmentos del momento y forma de dar instrucciones
Fragmentos de interaccién en el equipo.

Episodios sobresalientes (todos desde el punto de vista comunicativo)

Actos de comunicacién (acciones comunicativas), érdenes, frases,
vocabulario, figuras, pictogramas.

Categorias (con las que voy a clasificar la informacion recolectada)

Instrucciones para trabajar o retroalimentacién para la actividad o
tarea.

Ordenes y reglas.

- Manifestaciones de necesidades (por parte del individuo).

Preguntas sobre necesidades o estados de animo (por parte del
maestro o companeros).

Refuerzo

Herramientas o apoyos

* Verbal: palabra oral o escrita * Sefia * Dibujo: figura o pictorama

* Foto

* Combinadas: ¢ cudl es la principal? ¢ cual es de apayo?
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ESTILOS DE ENSENANZA — APRENDIZAJE

Posibles modelos de practicas docentes

» Ambiente del salon de clase

» Organizacion del salén de clase

» Actitudes frente a los alumnos

» Formas de manejar los contenidos

» Formas de evaluar y calificar

Decorado con posters
Otro tipo de decoracion
Escritorios comodos y mobiliaraio adecuado

Atmadsfera céalida y toque personal

Tipos de posters y decoraciones (esquemas, mapas, cuadros relacionados
con la informacién que se maneja o0 mas hacia actitudes y emociones).

Hay o no reglas y requisitos, explicitados (o explicados, ilustrados, etc.)
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¢ QUE ES FACIL PARA EL ALUMNO? ¢POR QUE? .
(o DIFICIL)

- Centrarse en detalles o puntos importantes (centrales)
- Escuchar al maestro sin estar distraido.

- Competencia individual.

- Trabajo de grupo.

- Participar en discusiones en clase que parezcan no tener
sentido o relacion con el tema.

- Tomar notas o escuchar expresiones que parezcan
gue no tienen que ver con el tema.

- Compartir relatos personales y experiencias
en el salon.

- Tener una panoramica general
-no preocuparse por los detalles-.

- Competencia de grupo.

OTRA FORMA

___Velas partes antes que el todo
____Centrado en el contenido

____Trabaja mejor independientemente
____ Trabaja mejor solo

___Centrado en partes y cosas especificas
____Necesita guia y organizacion

___ Estextual

Quiere una cosa primero y otra después, una por una

—

——

Sugerencias:
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ESTILO DE APRENDIZAJE

Solos o junto con otros miembros (compafieros) del equipo técnico

identifiquemos algunos de los aspectos (de las cosas) sobre la forma de

aprender de

Podemos usar las siguientes preguntas para empezar o como guias.

¢ Como pensamos que ha aprendido mejor?

¢ Qué ha sido mas dificil para él (ella) aprender? ; Por qué?

¢Cuando necesita aprender algo, cual es su aproximacion (al
contenido) usual?

¢(Hay alguna diferencia entre la forma en la que aprende solo y la
forma de aprender en el salon, en la escuela?

¢ Cual persona ha sido la de mas ayuda para él (ella)?, (En qué
(cuales) sentidos?

¢ Qué papel juega o ha jugado la memoria en el aprendizaje?

cComo han influido los refuerzos en su comporitamiento de
aprendizaje, y el saberlos o conocerlos anticipadamente? (¢ Podemos
dar ejemplos?)

¢, Qué podriamos decirles a otros maestros que pudieran ayudarios a
ayudar al nifio a aprender?

En caso de no saber cdmo empezar a contestar podriamos realizar el
siguiente ejercicio: '
- Listemos palabras o frases que describan sus formas de aprendizaje.
- Comparemos nuestros comentarios y respuestas con los otros
miembros del equipo. (Qué (cudles) similitudes vemos? ¢Qué
diferencias encontramos?

SIMILITUDES DIFERENCIAS

¢ Qué conclusiones podriamos esquematizar acerca de aprender?
Discutamos esta cuestion entre todos.
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CUESTIONARIO PARA EL MAESTRO DE
GRUPO.

Recuerde usted que nuestro interés principal es obtener una
descripcion narrativa con lenguaje escrito cotidiano, de todos
aquellos acontecimientos o conductas que considere relevantes,
asi como de sus propias acciones o las de otras personas que
hayan participado o intervenido. (Puede ser una reflexién posterior,
no importa que no se haya registrado el mismo dia que sucedio,
pero en este caso, por favor especifique que es posterior, que es
una vision retrospectiva)

Cuando se trate de conductas estables (que son repetitivas)
ademas de describir la conducta, es importante también la
estrategia que se haya intentado y el resultado
(independientemente de si se obtuvo o no).

Las siguientes preguntas podran servirle como guia en caso
de que no encuentre la forma de hacer el registro.

¢ Qué sucedié? (Contar el hecho)

. Cuando sucedié? (Pericdo, fecha, hora ¢ los datos que
juzgue convenientes).

¢ Doénde sucedio? (En el salén, en el patio, durante el saludo
a la Bandera, un festival, etc.)

¢Quiénes participaron o vivieron el acontecimiento?
(Comparieros, maestros, otros docentes de la escuela, papas,
etc.).

¢ Desarrollé usted alguna estrategia?

¢ Seguiste algin método en especial? s Cual?

¢ Cual fue el resultado?

¢ Qué sucedioé antes del acontecimiento o Ila conducta?

¢ Qué sucedid después?
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¢ Qué fue lo que pensd en ese momento?
¢Cuales fueron sus reflexiones, en caso de que las haya
tenido en ese momento?. Si no son de ese momento especifique si

son reflexiones posteriores.

Le agradecemos mucho el trabajar y colaborar con
nosotros.
ORIENTACIONES GENERALES PARA LA PRIMERA RECOLECCION DE DATOS.

a) Sujetos a observar.-

Observaremos a los alumnos con Trastornos Profundos del
Desarrollo (TPD) y a las personas que entren en relacion con ellos
durante el tiempo de observacién. Los contextos (ambientes)
seran: el saién de clase, el grupo o equipo en el que participan, el
patio de recreo o los lugares a que en ocasiones pueda salir el
grupo. Si llega a ser necesario, se observaran los ambientes
familiares.

Nos interesan sobre todo, acontecimientos o estrategias en

interaccién, comunicacion y conductas estereotipadas, fos que se

refieren justamente a sus necesidades educativas especiales y

significativas.

b) Sistema narrativo para el reqgistro de las observaciones

generales.-
En el sistema narrativo no existen categorias prefijadas. Los

registros pueden hacerse en diarios anecdéticos, como notas de
campo, etc. o en forma de diario personal.

Lo mas importante serd registrar amplios segmentos de
acontecimientos, en lenguaje cotidiano, en forma escrita, o
reflexiones personales sobre ellos.

Nuestra meta es obtener descripciones detalladas de los

fenomenos (actividades, conductas, etc.) observados.
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Buscamos explicar los procesos en curso, identificar
principios genéricos y pautas o patrones de conducta en
situaciones especificas. Queremos comprender cada casc para
comparar en una siguiente etapa lo constatado en los registros con

los de otros casos.

¢) Registro tecnolégico.-

Tampoco se tendran categorias prefijadas. Podra hacerse
mediante fotografias, grabaciones en video y audiograbaciones.

El procedimiento para el registro sera ia grabacion de las
conductas y acontecimientos en que participe el alumno con TPD,
o los que se susciten en torno a él. En un principio se tomaran los
ambientes totales en el area que abarque la cdmara o el micréfono
de la grabadora, para posteriormente hacer el acercamiento de
imagen o voz del nifio estudiado.

La ventaja de este tipo de registro es la oportunidad de
congelar un acontecimiento en el tiempo para analizarlo
posteriormente.

El registro periddico permanente nos permitira identificar
pautas de conducta y construir variables retrospectivas,
identificables de manera fiable y valida.

En cada centro se tomara la decision acerca de quién
llevara a cabo las grabaciones, los momentos mas adecuados y la
duracion de éstos. Por lo general las personas indicadas seran los
psicdlogos o los maestros de apoyo. Si existe problema por falta
de personal, podra brindar ayuda algin otro miembro del equipo

técnico.

d) Registro por medio de diarios.-
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La modalidad de éstos seria la visidbn retrospectiva de
nuestra propia accién o la del resto de las perscnas que de un

modo u otro entran en contacto directo o interaccionan con el nifio.

e) Registro de incidentes criticos.-

Se registrara, si es posible en el acto, la conducta relevante
que pueda presentarse en torno a los aspectos especificos que
nos interesen. Por ejemplo: el respeto a las reglas internas del
grupo o de la escuela, el aprendizaje y el respeto de determinadas
rutinas, la superacion de conductas inadecuadas mediante
actividades alternativas, etc.

f) Notas de campo.-

Haran uso de ellas principalmente los observadores
participantes (maestros de apoyo y psicdlogos).

En ellas anotaran las interpretaciones, sentimientos o
intuiciones personales que les surjan al ver, escuchar, constatar,
mientras recopilan datos o realizan observaciones.

Podrian ser como los chispazos que encienden la
inteligencia al descubrir el por qué de una conducta, o algin
camino que pudiera intentarse para dar soluciones practicas a los
problemas.

A esta suerte de presentimientos personales es importante
anadir detalles del contexto en que surgieron dentro de nosotros o
las circunstancias que los motivaron.

g) Otros recursos.-

El campo esta abierto a la creatividad de los observadores.
Lo importante es poner en juego todo lo que tengamos a nuestro
alcance para detener en el tiempo esos fragmentos de la realidad
que nos brinden una panoramica lo mas completa posible de lo
que sucede en el aula regular o en otros contextos, con el alumno

con TPD a quien hemos integrade en un ambiente normal.
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ESTUDIO EXPLORATORIO
"INTEGRACION EDUCATIVA"

ORIENTACIONES PARA LA OBSERVACION Y CODIFICACION DE
LAS FUNCIONES COMUNICATIVAS

1996-1997



CODIFICACION DE FUNCIONES COMUNICATIVAS

Todos los comportamientos comunicativos, verbales y no verbales,
deben ser analizados de acuerdo a su propdésito o funcién. La siguiente lista
muestra algunas de las funciones que hemos observado con mas frecuencia
en el salén de clases. La intencién de esta lista es que pueda servir como
una guia para que los maestros les sea mas facil el registrar o codificarlas.

Siéntanse libres para alterar cualquiera de las categorias de manera
que se acomoden a cualquiera de los aspectos especificos de su alumno en
particular o de su grupo.
PETICION
El nifio manifiesta a alguien mas el deseo de obtener un objeto, que se le
proporcione un servicio o la obtencidn de un permiso para tomar un objeto o
hacer algo. El espera que esto suceda inmediatamente.
Ejemplos:
Sefiala con el dedo un objeto y dice su nombre.
Jala a la maestra hacia la grabadora y dice "quiero cosquillas”. "Necesito
ayuda”.
Toca un objeto y mira constantemente para pedir permiso de jugar con él.
" Bafo " cuando quiere pedir permiso para ir al bafio.
" Jugar” cuando quiere salir al patio a jugar.

LLAMAR LA A TENCION

Indica un deseo para obtener la atencién de otra persona cuando no la esta
obteniendo.

Ejemplos:

Toca el hombro del maestro.

"Mama".

Toca timbre.

Vocaliza aguda y repetidamente hasta que el maestro lo mira y responde.

RECHAZO (Rehusar)

El nifio rechaza objetos que se le ofrecen, ¢ Ia accién de otra persona, se
rehdsa a terminar una actividad o lo que se le pide.

Ejemplos:

Empuja el vaso de agua a un lado.

"No".

Se voltea.

Mueve la cabeza "no".

COMENTARIO

El nifio sefiala alguna de sus caracteristicas o de alguna otra persona, o de
los objetos que estan a la vista del que escucha y pertenece al ambiente
inmediato.



Ejemplos:

Mantiene un objeto y lo muestra a alguien " es mi abrigo ".

"acabado" cuando el maestro voltea y lo ve.

"arriba" {(como si pudiera trepar en alguien como escalera).

"Juan empuja el camién” (apuntando a Juan que esta empujando el camion).

DAR INFORMACION

Cuando el nifio cuenta a otra persona algo que no es obvio para aquella
persona. Lo mas probable es que esté reportando algo que pasd o sobre
alguna actividad de él mismo que sucedi6 en el pasado o que espera que
pase en el futuro.

Posiblemente también involucre la respuesta a la pregunta de alguien.
Ejemplos:

El nifio dice: "anoche vi la televisién®.

El nifio pregunta: " ¢ Te gustan los chicharos? y la otra persona contesta "
Si".

El maestro pregunta: " ;Dénde pusiste tu dinero?" y el nifio sefiala el lugar
donde lo puso.

BUSCAR INFORMACION

El nifio manifiesta a alguien el deseo de informacion o busca informacion.
Ejemplos:

" ;Dénde pelota?”

" ¢Cuando el recreo?"

E! alumno busca un objeto 0 mira al maestro buscando la informacién

EXPRESAR SENTIMIENTOS

El alumno indica su sentimiento fisico o emocional como le gusta o le
disgusta.

Ejemplos:

Toma la mano del adulio y la pone en |a parte de su propio cuerpo que le
duele.

"enojado”.

" duele estobmago ".

RUTINAS SOCIALES
Ejemplos:

"Hola".

" Adios".

"Gracias”.

Para analizar las funciones comunicativas:

1. Asegurese que todos los comportamientos comunicativos fueron con la
intencién de obtener un mensaje a través de otra persona.

2. Que todos los comportamientos tuvieron un propdsito o funcién.

3. Senale la funcién de cada comportamiento.

4. Las categorias pueden ser cambiadas o divididas de acuerdo al alumno y



sus necesidades.
5. Revise las definiciones de las funciones comunicativas antes de codificar
sus registros.

CONTEXTOS COMUNICATIVOS

Los registros sobre los contextos de las acciones comunicativas del
alumno deben ser revisados y considerados a la luz de las personas a
quienes se dirige la comunicacion {en el caso de los adultos) y de las
situaciones espontaneas en las que la comunicacion ocurre.

Es importante tanto al hacer la observacion como al codificar a lo que
restringe el contexto en donde el alumno esta actuando. Por ejemplo, un
alumno se comunica durante el almuerzo en el salén cuando el maestro
controla la comida pero no durante el descanso donde los alumnos pueden
comer lo que sea. Otro alumno es posible que se comunique regularmente
durante sesiones de trabajo independiente, pero siempre por la misma razén,
la de sefalar que el trabajo estd terminado o completo.

PALABRAS

Para un alumno que habla, sefiala o usa palabras escritas no es dificil
identificar las palabras como unidades. Para los alumnos que realizan
movimientos, gestos o algun tipo de vocalizacién es mas dificil y representa
todo un reto identificar cuales pueden ser consideradas como unidades
(palabras) .Sugerimos que para cada accidon comunicativa el observador
clarifique y especifique lo que parece que ha sido comunicado {p. Ej.: "quiero
saltar”", "dame el reloj", "quiero coca", el tiene coca " . Del mismo sugerimos
que siempre debe haber diferentes modos de declarar la intencion del nifo
(p. Ej.: "quiero saltar", "salta conmigo”, ven saltemos en el trampolin ") un
topico principal debera ser usado siempre en la declaracion (p. Ej. : "saltar")
esta palabra "Topico” puede ser usada como guia para identificar las

diferentes unidades de palabras en la comunicacién de un nifio no verbal
FORMAS DE COMUNICACION

Las categorias para las formas de comunicacion han sido derivadas de
la observacion de alumnos con autismo y con otro tipo de discapacidad
similar, e incluyen comunicacidn motora, gestos, signos, vocalizaciones,
verbal, pictografica y comunicacion escrita. De la misma manera una forma
de comunicacion de un alumno determinado puede ser descrita con otra
categoria diferente de las que se han mencionado. Los invitamos a que
hagan los ajustes que juzguen necesarios para clarificar o mas posible la

descripcion de las habilidades del alumno.
MOTORA

Manipulacién de un objeto o de una persona con intencidon de comunicar .
Ejemplo:

Empuja la mano del adulto hasta la perilla de la puerta para abrirla.



Pone las manos de la mama sobre la leche para que se la den.

GESTUAL

Accianes convencionales o pantomimas usadas para comunicar sin
manipular directamente al objeto o a la persona con la que se comunica.
Ejemplo:

Moviendo la cabeza para decir no.

Apuntando.

Mimetizando la accién de subir el cierre.

VOCAL
Uso de sonidos no convencionales para comunicarse.
Ejemplo:

" Ah-ah-ah-ah " para obtener la atencién de la otra persona sobre la caja de
arena.

PICTOGRAFICA

Seialar iconos de dos dimensiones que representan objetos, eventos, o
relaciones usadas en la comunicacion.

Ejemplo:

Muestra al maestro de la cooperativa el dibujo de la comida que desea
comprar.

Muestra al maestro fotografias de actividades en el salén de clase para
pedirle permiso de hacer una nueva actividad.

ESCRITA

Usa letras de molde o frases para comunicarse.

Ejemplo:

Sefala las palabras o genera palabras escribiéndolas o mecanografiandolas.

SIGNADA

Se comunica usando sefias o signos convencionales del lenguaje de sefias
en cualquier idioma.

Ejemplo:

Mueve el dedo pequefia hacia arriba y hacia abajo para decir " Si" .

VERBAL

Usa palabras y frases convencionales en forma oral para comunicarse.
Ejemplo:
"nifia”, "mira la pelota”.
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Las siguientes son una serie de estrategias que recomendamos para
estructurar el ambiente de trabajo dentro del aula con alumnos con una
necesidad educativa especial significativa como es el alumno con autismo.

AMBIENTE ESTRUCTURADO

La forma en la que organicemos cada area en el saién es importante
al igual que el lugar para el mobiliario y los materiales. Es importante
ayudarlos a separar gente de objetos y lugar de trabajo de lugar para jugar.

+ Los limites ayudan a los nifios a entender donde empieza cada
area y donde termina; ayudan también a establecer contextos.
Es una forma de ayudarlos a segmentar el ambiente de
acuerdo a los habitos y costumbres de su grupo.

+ Disminuir las distracciones visuales y auditivas nos permite
ayudar a los alumnos a centrar su atencién en el concepto (que
nos interesa) y no en los detalles (esta recomendacion es
para nuestros alumnos con serios problemas de atencién).

¢ Organizarnos en areas basicas como

con apoyo

mdmdual
independiente
1.- TRABAJO con apoyo
independiente
2.- JUEGO

3.- COMER (Almorzar)

4.- PASILLO

RUTINAS

Posiblemente muchos de los alumnos presenten serios dificultades
para resolver problemas, o para ser flexibles, por lo que es necesario
ayudarlos a generalizar sus habilidades a diferentes ambientes y diferentes
contextos; si definimos una rutina como: , una estructura consistente y
sistematicamente repetitiva, una rutina positiva y productiva ayuda
claramente a saber dénde y cuando se empieza y dénde y cuando se
termina.




Podemos aprovechar algunas de sus limitaciones para empezar a
estructurar nuestro trabajo por ejemplo:
¢ Aquello que les da seguridad
+ Ao que estan apegados consistentemente

Aquello que los atrae siempre es lo mismo, esta es la razén por la que
la consistencia y la rutina son tan atrayentes. Con un horario podremos
convertir esto que los atrae en rutinas significativas.

HORARIO DIARIO

Un horaric y calendarios graficos le indican, al alumno, visual y mas
facilmente, la forma en la que debe interpretarlo: gué actividades ocurriran,
qué tiene que realizar y en qué orden debera hacerlas. Estos calendarios son
una referencia concreta de un concepto abstracto de distribucion del
tiempo.

Utilizando formas cecncretas podemos ayudarios a que aprendan
flexibilidad —su principal dificultad cognitiva y de interaccion-

Los horarios pueden ser preparados de:

+ arriba a abajo
¢ de izquierda a derecha (sistemas universalmente
convencionales)

Podemos ensefiarlos a tener una forma propia de trabajar y manipular
su horario para gque realicen y completen cada actividad.

EJEMPLOS DE HORARIOS:

Objeto / objeto y secuencia

Fotos de una parte del dia

Fotos de un dia completo

Fotos de un dia completo con texto o listas escritas
Tarjetas escritas para todo el dia / lista de acciones

OhON =

Recomendamos que el horario sea individual en la mayoria de los
casos (revisese cada caso).

SISTEMA PARA TRABAJO INDIVIDUAL

Todos necesitamos una forma para recibir y entender las instrucciones
y la informacion que se nos proporciona, por lo que si nosotros
proporcionamos a los alumnos un sistema de trabajo, ellos pueden llegar a
ser capaces de trabajar independientemente.
El sistema de trabajo le dara al alumno cuatro importantes piezas de
informacién:
1. Cuanto trabajo
2. Qué trabajo



3. El concepto de terminado. (Este concepto puede ser altamente
organizador del pensamiento y fuertemente motivador; puede
invitar a trabajar porque: “que _esté terminado es lo correcto”,
entonces, el concepto de terminar <terminado> se convierie en
la motivacion.

4. Lo que pasa (sucede) cuando la actividad esta terminada.

Esta es una forma concreta y consistente de presentar el concepto de
terminado; ensefiamos causa y efecto; relacionamos la consecuencia con
la accién del alumno, les proporcionamos una pista externa y que recuerda al
alumno hacer la conexion.

EJEMPLOS DE SISTEMAS:

1. lzquierda a derecha (Caja para poner lo acabado) este es el
nivel mas elemental en el sistema de trabajo.

2. Apareamiento (color, letras o niimeros)

3. Sistema escrito

El sistema de trabajo muestra claramente, al alumno, el significado de
terminar y lo que esperamos de él. (No olvidemos que también en este punto
hay que responder a las necesidades individuales)

ESTRUCTURA VISUAL

Utilizar métodos visuales y capitalizar esa habilidad visual de la
inmensa mayoria de los alumnos con autismo es una estrategia de
ensefianza que nos puede ayudar a minimizar el déficit de percepcion
auditiva.

ORGANIZACION VISUAL: Organizando el espacio y los materiales
ayudamos a organizar el ambiente sensorial y modulamos la percepcion
sensorial.

Ej..organizar contenedores
limitar areas
limitar distracciones

CLARIDAD VISUAL: Destaquemos la informacion importante;
enfaticemos las partes especificas de una instruccién, Destaquemos lo que
es relevante y util.

Ej.: cédigo de colores
letras o rétulos

INSTRUCCIONES VISUALES: Decirles a nuestros alumnos en forma
visual la secuencia y cémo completar la tarea. Las instrucciones visuales
ayudan al nifnoc a cambiar y organizar una serie de elementos para obtener la
respuesta deseada (la consecuencia o €l resultado).

Las instrucciones visuales nos pueden ayudar para ensefiar
flexibilidad y generalizacién, para hacer una actividad significativa.

1. Mostremos los materiales que se necesitan para la tarea
2. Presentemos la guia resaltada




Hagamos ilustraciones o utilicemos fotografias que sirvan de
guia de: izquierda a derecha.

Hagamos ilustraciones o utilicemos fotografias que sirvan de
guia de: arriba abaijo.

Escribamos las instrucciones

Mostremos ia tarea terminada
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AL TRABAJAR REPERTORIOS BASICOS

1.- El maestro debe colocarse al lado del alumno y asegurarse de que lo
puede ver y oir. El esperar que responda a algo que se le ha gritado desde otra
habitacion es, con toda seguridad, pedir demasiado, pero, incluso, el hablarle
desde el otro extremo de la habitacion puede resultar una tarea demasiado dificil,
al principio.

2.- Se debe poner a su nivel. El nifio debe poder verle a la cara, cuando se
le esté hablando, puesto que ésto es a lo que se quiere que preste atencién. Si el
nifio esta sentado en el suelo, agacharse de forma que él pueda ver al instructor;
si esta sentado ante una mesa, hay que sentarse cerca de él, en lugar de estar de
pie a su alrededor, y situarse frente a él en vez de ponerse detras, ya que, como
se ha dicho, el objetiva es hacer posible que le preste atencién a la cara.

3.- Se le debe llamar por su nombre; ya que si hay alguna palabra que el
alumno entienda, lo mas probable es que ésta sea su propio nombre. Antes de
pedirsele que haga cualquier otra cosa, consiga su atencion al llamarlo por su
nombre, con lo cual sabra que se le esta hablando a él y, antes de continuar con lo
que sea, hay que esperar hasta que se vuelva a mirar al maestro. En el caso de
que no lo mire se debe llamar, otra vez, por su nombre.

4 - Se debe conseguir el contacto ocular, cuando se diga su nombre y él se
vuelva hacia el instructor debe mirarlo directamente a los ojos; si esta vuelto hacia
€l pero estd mirando al suelo, es posible que esté prestandole mas atencion al
suelo que a €l. En el caso que no lo mire directamente se le pone un dedo, con
suavidad y firmeza en la barbilla y se orienta su cara hasta conseguir que lo mire.

5.- Hay que elegir las palabras con todo cuidado. Se debe utilizar palabras
familiares, sencillas, cortas y frases concisas. Es mejor decirle “coge el cubo’,
frase que le dice en términos claros y sencillos lo que se quiera que haga
exactamente, que decirle: “coge el cubo rojo y grande que tiene la maestra”, esto
no tiene sentido para el alumno y no le transmite un mensaje claro.

6.- Se debe utilizar los gestos. El alumno entendera con mas facilidad ias

palabras que se utilicen si se acompafian de gestos que demuestren lo que se
quiere decir.
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EJEMPLO.

Ejemplificaremos con un caso que durante la observacion se did en varios
ninos utilizando el condicicnamiento operante.

Pedro es un nifio de cinco afios, apenas habla y cuando lo hace Unicamente
dice tres palabras: pipi, popo y agua. De forma inesperada y en medio de su
obsesivo balanceo y lloriqueos se detiene y comienza a balbucear una cancion.
Con frecuencia pronuncia algunas palabras totalmente ininteligible, que da la
impresion de ser un soliloquio doloroso, porque va acompafiado por lloriqueos sin
ninguna lagrima. Es caracteristica suya la ecolalia. Cuando se le formula alguna
pregunta no responde, pero si repite automaticamente algunas de las palabras
contenidas en la misma pregunta. Se va gritando cuando alguien trata de
acercarse a él y no establece ningin contacto visual.

Hemos dado algo de informacién que, aunque faltan otros datos clinicos,
creemos que alcanza para entender la problematica de estos nifios, utilizando el
siguiente procedimiento:

Después de seleccionar cuidadosamente una lista de palabras con las que
(creemos) podra facilmente familiarizarse porque representan objetos de su medio
habitual, nos hacemos con imagenes de las mismas o con los objetos reales si
son manejables y estan a nuestro alcance (fotografias, dibujos, miniaturas). Las
palabras, en este caso, son: mama, papa, mesa, coche, silla, cama, lapiz, papel,
arbol, casa, nifio, gato.

El proceso que se sigue consta de cuatro fases:

En primer lugar es necesario llevar a cabo una observacién minuciosa de los
comportamientos verbales y visuales del nifio (en el caso de que queramos
modificar su repertorio lingliistico y sus comportamientos visuales). Se categoriza
el repertorio verbal y visual teniendo en cuenta lo que sigue:

E! registro del repertorio verbal se lleva a cabo en intervalos de dos minutos
cuando él se fije en una actividad concreta o cuando juegue. Esto sigue durante 5
dias.

El registro del repertorio visual, de {as respuestas de contacto visual del nifio se
debe llevar a cabo cada vez que se le da la instruccion, por ejemplo: “Pablo
mirame”. Para que el control fuera mas preciso, sélo registramos aquellas
respuestas que efectlie antes de los diez segundos siguientes a la demanda
formulada. Las observaciones se efectian en intervalos de 5 minutos en 5
sesiones de 30 minutos cada una.

A partir de |la observacion y registro efectuados, establecemos los niveles de base
en el lenguaje y en el contacto visual.
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El reforzamiento:

De las respuestas verbales imitativas: en secciones de 30 minutos el maestro
formula aleatoriamente cada una de las palabras de la lista apuntada a intervalos
de 30 segundos: “Pablo di...”. Se desechan las respuestas que excedan los 10
segundos a partir de la formulacién de la demanda. Las respuestas imitativas
correctas son reforzadas con reforzadores primario (un pedazo de torta, pan,
pastel) o sociales (aprobacién verbal, sonrisas, caricias) que acompanaran a los

primarios, pero que paulatinamente anularan a los mismos.

De respuestas verbales ante los objetos-estimulos: después de mostrarle el objeto
0 una representacién del mismo y comprobar que el nifio lo ha mirado, el maestro
le pregunta: “Pablo ;qué es esto?” y asi, cada minuto debe mostrar un objeto o
representaciéon del mismo y formular la pregunta. Igualmente, la respuesta que
sobrepase los 10 seg. Una vez formulada la pregunta, no se refuerza y si las que
se produzcan dentro de esos 10 seg. Establecidos.

De respuestas verbales ante la formulacion verbal y la presentacion del objeto-
estimulo correspondiente.

Del contacto visual se sigue el mismo procedimiento secuencial anotando la
observacioén pero reforzando cada vez que el alumno, una vez dada la consigna,
mantiene contacto visual.

Mientras el maestro lleva a cabo este programa y una vez instruida
adecuadamente la familia, ésta debe esforzarse por reemplazar las respuestas
verbales y no verbales incompatibles con los comportamientos seguidos en el
programa educativo, por ejemplo: gritos, afirmaciones o negaciones gestuales y no
verbales, las palabras sin sentido; ya que, si en clase se refuerzan
indiscriminadamente no es de ninguna utilidad el establecer un programa. Debe,
pues, exigirsele al nifio que diga el nombre que corresponda a lo que sefala,
rechaza, pide, al tiempo que, por su parte, la familia reforzara también las
respuestas verbales correctas y los contactos visuales mantenidos.

Establecido que el programa va a durar, supuestamente, 5 dias, es preciso
verificar el progreso y no progreso obtenido, la generalizacidon o no de las
respuestas verbales y visuales; para asi poder seguir formulando programas, de
mas simples a mas complejos, y toda una serie de modelos que ofrecen las
terapias de conductas y que son de suma utilidad en la adquisicion de
comportamiento adaptativos, habitos sociales.

Es necesario que se empiece por una habilidad que se considere
importante que el alumno aprenda ahora. Quizas exista un area en la que la falta
de habilidades es la causa mayor del problema, como por ejemplo: si el nifio no
puede estar sentado mas de un minuto o no pone atencién, etc. Lo primero que
debe hacerse es observar un dia y realizar una lista de todas las habilidades que
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el maestro hace por el alumno, en lugar de él mismo y que seria necesario que
aprendiera. Esa lista debe incluir tareas tales como: ayudarle a ponerse la
camisa, los zapatos, quitarse los calcetines, etc. Después de hacer la lista, es
necesario meditar también sobre uno de sus dias habituales y decidir cual de esas
habilidades es mas probable que pueda enseiiar primero (la mas necesaria para
de ahi proceder a ensefiar otras mas complejas).

Debe ponerse un asterisco a las habilidades que se hayan determinado
como mas necesarias de ensefiar. Al escoger una habilidad para ensenarla, debe
tenerse en cuenta también que, conforme el nifio crece y se desarrolla, algunas
habilidades preceden naturalmente a otras. Por ejemplo: el sentarse es anterior a
andar, el beber de una taza a comer de un tenedor. En consecuencia, la proxima
consideracion al elegir una habilidad objetivo sera conocer qué es lo gue el nifio
sabe y qué es lo que deberia estar preparado para aprender a continuacion.

En esa lista, ;hay algo en lo que parezca casi a punto para aprender, algo
en lo que pueda ayudar con alguno de los pasos necesarios? ¢existen otras
habilidades que parezca que es totaimente incapaz de entender o para las que se
necesite una asistencia total? Debe observarse durante un momento el principio
de la lista que sigue (esta lista es un ejemplo):

Habilidades de autonomia Lo que él sabe hacer
Lo que yo hago por él:

Ponerse la camisa Me mira
Mantiene levantados los brazos.

Ponerse los pantalones Se mantiene frente a mi
Mueve la pierna para meterla

Ponerse el cinturdn. Nada ~no presta la mas
Minima atencién.

Este nifto podria estar preparado para aprender a ponerse la camisa o los
pantalones, ya que presta atencidén a ello y manifiesta alguna de las conductas
necesarias. En cambio, no esta todavia preparado para aprender a ponerse el
cinturén.

Observemos otra vez con cuidado al nifio y fijemonos en el lado derecho de
la lista, al lado de los asteriscos, en habilidades que él ya sabe hacer. Debe
observarse si el alumno:

1.- ¢ Presta atencion a lo que el maestro hace?

2.- 4 Hace cualquier tipo de esfuerzo fisico que pueda ayudar a realizar
la tarea?

3.- ¢intenta continuar si el maestro se para a medio camino?

4. - ; Hace tareas semejantes en una situacion de juego?
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Ahora debe escogerse una habilidad para ensenriarle y hacer una reflexion
de cudles el esta preparado para aprender.

Cabe senalar a continuacion la lista de las habilidades de autonomia que
mencionan los autores del “Manual de Habilidades Basicas”.

Vestirse.

1.- Quitarse y ponerse los pantalones.
2.- Ponerse los calcetines.

3.- Ponerse los zapatos.

4 .- Ponerse un sueter.

Comida.
1.- Beber de una taza.
2.- Comer con cuchara.
3.- Comer con tenedor.

Aseo Personal.

1.- Secarse las manos.
2.- Lavarse las manos.

Basandonos en lo que queremos ensefiar y en lo que el alumno esta
preparado para aprender, se selecciona la habilidad que se considere mas a
proposito de las anteriormente mencionadas. En caso de que estas habilidades
parecieran demasiado dificiles para el alumno, debe profundizarse un poco mas
en lo que mencionamos a continuacién antes de seleccionar la habilidad objetivo.
Es muy probable que una habilidad basica sea mas apropiada en este momento
para el alumno.

Las habilidades o conductas basicas de autonomia son los fundamentos
sobre los que se basan el vestirse, el comer y el aseo personal. Las mas
elementales incluyen agarrar, sentarse, permanecer de pi€, caminar, seguir
instrucciones sencillas y coordinacion ojos-piernas, ojos-manos y dedos para
actuar en conjunto. Es decir, son habilidades que aprendemos desde muy
pequefics y casi automaticamente, aunque las usemos continuamente, no las
consideramos habilidades.

Sin embargo, para muchos alumnos con necesidades especiales no son tan
faciles de adquirir y se les deben ensefiar de forma deliberada, antes de que
puedan desarrollar las habilidades necesarias para otras actividades. Conforme el
nifio crece y se desarrolla va adquiriendo las habilidades de forma natural, unas
procediendo a otras. No podemos ensefiar a correr antes de haber ensefiado a
caminar.
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COMO CREAR UN HORARIO
( Agenda de trabajo diario)

1. DIVIDA EL DIA EN SEGMENTOS
Identifique los segmentos que deberan ser identificados por el alumno. Por
ejemplo, presente:

° cambios de un salén a otro

° cambios dentro de un mismo salon de clase (cambios de una mesa
grande de trabajo a un escritorio individual © de la zona alfombrada al
circulo de sillas, etc.)

° cambios en la actividad que implica otros materiales

° cambios en los maestros

No es necesario ni es posible enlistar todas las pequefias actividades del dia.
Esto haria el horario complicado y fastidioso. Seleccione las principales
actividades, aquello que es mas importante o tiene sentido para el alumno.
Lo que usted incluya dependera de aquello que su estudiante entiende y
comprende. Recuerde que mini-horarios pueden ser preparados para detallar
tiempos especificos o actividades individuales.

2. DELE A CADA SEGMENTO UN NOMBRE
Asegurese que los segmentos dan a entender alguna idea acerca del lugar o
de la actividad total desde la perspectiva del alumno. Intente nombres como:

Horario Saludo a la Bandera Mdsica

Empleo Trabajo Cocina

Almuerzo Servir mesa Limpiar

Rincon de lectura  Bafio Circulo de amigos
Gimnasia Audiovisual Trabajo en equipos
Trabajo individual  Patio Clase

Descanso Jugar Biblioteca
Comprar Lugar de trabajo Artisticas
Computacién Salén 16 Direccion

Hoy a la Escuela  Saldén de la Maestra Mary Visita a

Algunos nombres de actividades son muy especificos (gimnasia). Otros
pueden ser mas genéricos (trabajo, o tiempo de trabajo) donde diferentes
actividades deben ser incluidas en ese segmento en diferentes dias.
Es impresionante cuantos salones de clase intervienen de una actividad a
otra sin que demos nombres especificos a los alumnos sobre lo que esta
ocurriendo o va a ocurrir. Piense acerca de las cosas que usted hace sin que
de nombres o que son llamadas con diferentes nombres en diferentes
tiempos.
Necesidades especiales para un alumno en particular pueden ser incluidas
en el horario principal 0 en sus horarios individuales:

Tomar medicina Ir al bafo Salir temprano
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3. SELECCIONE UN SISTEMA DE REPRESENTACION

Escoja formas o figuras que sean faciimente reconocidas por sus alumnos.
Usted busca y desea que ellos sean capaces de identificar objetos y lugares
rapida y consistentemente. Los alumnos se beneficiaran mas de horarios de
actividades si reconocen los simbolos con el menor esfuerzo posible.
Cuando disefie un horario para la clase completa escoja simbolos (o
formatos ) que puedan ser facilmente interpretados por todos los alumnos.
Es mejor usar un formato simple que todos puedan entender, que elaborar
horarios complejos que no proporctonen informacién o confundan a parte del
grupo.

Considere usar:
° palabras escritas
° pictogramas, dibujos de lineas
° fotografias
° signos, logos, objetos

Combinaciones de palabras y alguna figura o forma frecuentemente es la
mejor opcién. Cuando use dibujos rotulelos con las palabras exactas con las
que se referira a la actividad. Muchos de los dibujos que provienen de los
libros y de los programas de lenguaje ya vienen rotuladas para diferentes
propoésitos. Cambie las palabras o los dibujos para adecuarlos a que
representen aquello que usted dice cuando usted se estd comunicando con
esa figura. Rotular los diferentes segmentos, partes u objetos incrementa la
eficiencia porque:

° cada uno usara terminologia consistente cuando mencionen
actividades.
La combinacién de sistemas permite a muchos alumnos un rapido
reconocimiento.
® Muchos alumnos aprenderan a leer las palabras que acompanian a
los dibujos y figuras.

4. SELECCIONE UN FORMATO
¢ Para QUIEN es?:

¢ Horario de grupo

° Horario individual

° Para ambos

¢ De que FORMA representara el tiempo?

° ¢Es necesario especificar los tiempos coordinados con los timbres y
con las funciones de la escuela?

* ¢Qué es mas importante que e alumno entienda: la secuencia de
actividades o los tiempos especificos?

°® Aigo de cada uno
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¢, Qué PRESENTACION tendra?
° Poster sobre la pared
° Fotocopiado y repartido
° En un libro, en un folder o en una carpeta de 3 argollas
° En tiras o paginas de plastico
° Escrito o enh papel doblado como sobre
® Que quepa en la cartera
? Colgado en un mural
° Escrito en el pizarrén

¢ Qué tan GRANDE necesita ser?
° Lo suficientemente grande para ser visto a través del salén
° Tan pequefio para caber en un bolsillo
° Suficientemente manipuiable por manos pequefias
° Normal de tal manera que no distraiga la atencion
° Portatil para satisfacer necesidades de movilidad

¢{ DONDE sera colocado?
° Colgado en una pared
° Colocado en el escritorio o0 en una mesa
° Cargado en el bolsillo
¢ Cargado en un folder personal, en una carpeta o en un libro
° Otro

¢ Qué tan MOVIBLE debe ser?

° Los alumnos permaneceran en un salén de clases la mayoria del
tiempo

° Los alumnos se mueven a diferentes lugares

5. DECIDA COMO EL ALUMNO PARTICIPARA EN LA PREPARACION
DEL HORARIO AL PRINCIPIO DEL DIA

Los alumnos deberan empezar el dia con alguna forma de actividad que les
permita la oportunidad de elaborar y discutir (o participar de alguna maneray)
su horario diario. Participar en el armado de su horario es importante. Los
alumnos interiorizan la informacién si ellos participan activamente, que si
solamente miran algo preparado por otra persona.

La actividad sera:
°el maestro escribe o prepara horarios para la clase
°el alumno observa y discute con el profesor
°el alumno copia con lapiz y papel, o mecanografia,o captura en la com-
putadora
°el alumno arma su propio horario para colgar, copiando, etc.
°El alumno fotocopiara el horario del maestro
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La preparacién del horario serd manejada:
®una actividad individual
°una actividad de grupo

RECUERDE: Tener la participacidn del alumno en la preparaciéon del horario
en cierto sentido es una parte critica a la hora de orientarlo sobre las
actividades del dia. La forma en que esta actividad sea manejada dependera
de la edad y de su habilidad para entender , pero el participar es una de los
mas valiosos elementos de usar un sistema de horarios.

6. DECIDA COMO SERA USADO EL CALENDARIO DURANTE EL DIA
El maestro o el alumno indica cuando la actividad se acaba refiriéndose para
ello al horario.

Desarrolle una actividad rutinana
Siga la misma rutina de acciéon motora para el aprendizaje de la transicion,
entendiendo la transicién como cambio de actividad.

© cruce o cheque aquello que ha sido completado

° coloque la figura boca abajo

° quite completamente del horario el paso o la actividad que ha sido

completada :

° identifique la siguiente actividad

° sefiale apuntando la nueva actividad siguiendo una rutina verbal

° mueva la nueva actividad ,

° lleve consigo la figura del horario, el objeto o cualquier pista visual que
guia la transicion al nuevo lugar (si es necesario)

Desarrolle una rutina verbal
Haga del proceso de usar o cambiar el horario una actividad de lenguaje. O
que el maestro o el estudiante hablen durante el cambio de actividad.

Use un guién verbal para acompafiar la rutina motora (sugerida arriba). “Ef
tiempo de descanso se acabé. Es tiempo de trabajar en tu lugar”. Este
procedimiento ayuda al alumno a entender la transicion. Les ensena una
rutina organizada que ellos seran capaces de seguir y de manejar la
situacion en forma mas independiente.

Motive al alumno a participar activamente en la rutina verbal. Incluso los no
verbales o verbales parcialmente deberan formar parte de ésta. Intente
utilizar actividades de completa lo que falta como: “El tiempo de descanso se
acabd. Es tiempo de JAsegurese que el alumno toma su turno
para completar con aquel significado que ellos deben entender. Su turno
debera ser quitar la figura, un gesto o una vocalizacion. Lo que es importante
es que ellos produzcan algo cuando es su turno. Algunos alumnos han
adquirido un significante vocabulario funcional del uso repetitivo de guiones
en esta actividad.
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Los alumnos con mas lenguaje facilmente se integraran detras de guiones
simples. Hablar de lo que ya se acab6 y de lo que sigue. Es un buen tiempo
para discutir:

® qué sucedera

° a donde ir

° qué material sera necesario

° qué reglar hay que seguir

7. COMO USAR EL HORARIO

° sigalo

° si no la va a seguir cambielo

° conviértalo en parte esencial de la rutina diaria

° refiérase a él continuamente cuando la comunicacion se trate sobre la

informacién que contiene

° tratelo como una herramienta valiosa

° dediquele el tiempo suficiente en su planeacion para usarlo
eficazmente

° permita que guie la estructura de su ambiente

° Uselo como recurso para estimular la conversacion y el enriquecimiento
del lenguaje

RECUERDE: Integrar el horario en el seguimiento de las actividades diarias
incrementara al maximo su valor.

8. USE EL HORARIO PARA COMUNICAR CON LOS OTROS

El horario diario es un recurso magnifico para ayudar a los alumnos a
incrementar su habilidad para comunicar a otros acerca de sus propias vidas.
El horario puede servir como una herramienta de apoyo para comunicar
informacion a las personas en diferentes ambientes.

® use el horario como una herramienta de apoyo para comunicarse con
los otros

° llevar el horario a casa o copiar el horario

° use el horario para establecer una forma de comunicacion entre ia
escuela y la casa

NOTA IMPORTANTE:

EL HORARIO MAS ARTISTICO, BONITO O DECORADO NO
DESARROLLARA EL POTENCIAL A MENOS QUE SEA USADO COMO
UNA PARTE INTEGRAL DEL PROGRAMA DIARIO.
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ORIENTACIONES GENERALES PARA LA ENSENANZA
DE HABILIDADES SOCIALES

Introduccion

Las historias sociales y las conversaciones a base de tiras cdmicas
son una herramienta efectiva desarrollada por Carol Gray en el estado de
Michigan en los Estados Unidos de Norteamérica, y nos permiten enseiar y
desarrollar habilidades sociales y de comunicaciéon a una variedad muy
grande de alumnos en una variedad de situaciones. Aunque originalmente
fue desarrollada para nifios con autismo sin embargo también es UGtil para
trabajar con nifios con otras necesidades especiales, entre ellos, alumnos
con trastornos en el aprendizaje, cognitivos, emocionales y de comunicacion.
Existen reportes que muestran el resultado que el uso de las historias
sociales han tenido en la disminucién del tartamudeo de los nifios pequefios,
asi como la ayuda que las tiras comicas proporcionan en el jardin de nifos
en la ensefanza de la lectura de comprensidn es una herramienta flexible y
que facilmente puede ser combinada con otros aspectos del curriculum y
adaptada a una inmensa variedad de necesidades.

Historia Social

Una historia social es una pequefia historia que describe una situacién
en términos de pistas sociales relevantes y respuestas comunes,
proporcionando al alumno una informacion especifica y sociaimente
adecuada de lo que ocurre en una situacion, y por que. Cada historia es
cuidadosamente desarrollada basada en las caracteristicas y estilos de
aprendizaje del alumno con autismo. Las investigaciones proporcionan apoyo
para el uso de esta herramienta (Swaggart, B.L. et al" 1995). Las diferentes
experiencias muestran que han sido efectivas para individuos desde
preescolar hasta adultos, especialmente con aquellos que estan interesados
en letras 0 ndmeros, y/o con aquellos quienes son capaces de comprender
material escrito, sin embarge algunas modificaciones pueden hacerse
para aquelios que todavia no leen.

Considerando que las historias sociales son escrltas para una
situacion y alumno especificos, el formato, estilo, y nivel de lectura de cada
historia varia considerablemente. Por ejemplo, una historia social para un
preescolar debe ser una historia simple que incluya unas cuantas palabras,
escritas con letra grande de imprenta e ilustraciones simples, en contraste
con una historia social para un alumno de secundaria con sindrome de
Asperger, ésta incluira descripciones complejas de situaciones sociales,
incluyendo informacién acerca de lo que las otras personas piensan, y por
qué.

Las historias sociales son una respuesta a una necesidad individual
que ha sido identificada como resultado de:

1) Situaciones dificiles para un alumno que han sido observadas.

2) Respuestas de los alumnos a las preguntas sobre situaciones
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sociales las cuales indican que la situacion dada ha sido mal
entendida.

3) Evaluaciones de conductas sociales y curriculum.

4} Una conversacion con tira comica.

Basada en necesidades habilidades identificadas, una historia social debe :

1) Personalizar o enfatizar una habilidad social que se desea
cubrir en un determinado programa

2) Traducir un objetivo en pasos entendibles.

3) Explicar las cualidades ficticias de una historia, video,

pelicula o programa de television, identificando en la realidad
las interacciones apropiadas de las inapropiadas.

4) Ensefiar una rutina, para ayudar al alumno a acomodarse a
los cambios, o lo que "olvida".
5) Dirigidas a una inmensa variedad de comportamientos

incluyendo, pero no limitAndose a agresién, miedo y
obsesiones, 0 compulsiones .

Una historia social es escrita siguiendo pautas especificas. Estas
pautas ayudaran a un padre o un maestro a reunir informaciéon necesaria y
desarrollar una historia social efectiva. Cada historia empieza con una
extensa y detallada informacion. Esta informacion incluye dénde ocurre la
situacién, quién esta involucrado, cuanto tiempo dura, como empieza y
acaba, qué ocurre, y por qué. Esta informacion es reunida a través de
entrevistas con aquellos que estan involucrados en la situacién o con el
alumno, y de una cuidadosa observacidén de la situacidn a ensefiar.

La observacion de un alumno en una situacion revela informacién
importante; sobre todo observando aquellos eventos que aparente o
normalmente no es posible que cambien su rutina. Por ejemplo, la clase de
deportes o gimnasia normalmente es los martes a las 10:30. Algunas veces
la clase puede ser cancelada o cambiada debido a una actividad especial.
Reconociendo aquellos factores que pueden alterar una situacion y
escribiendo las variaciones en una historia social, cada historia preparara al
alumno para la posibilidad de cambios inesperados. Por lo tanto, la frase,
"Deportes es generalmente los martes a las 10:30", es mas adecuada que,
"Deportes es los martes a las 10:30".

Observando al alumno en la situacidbn que nos interesa también
podemos obtener una idea de qué motiva sus respuestas. ¢ Parece el alumno
espantado o temeroso? , ;Parece que él/ella es mas sensible a la situacion
que los demas?, ¢ Qué es lo que el alumno dice o reporta sobre la situacidon?
Es |la perspectiva del alumno la que guia al autor a seleccionar_aquellos
aspectos _de la_ situacion _que deben ser incluidos en una historia. La
perspectiva del alumno determina el foco de la historia  social.
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Una historia social comprende cuatro tipos de frases u oraciones:
descriptiva, perspectiva, directiva y control. Lla frase descriptiva
objetivamente define cuando una situacidn ocurre, quiénes estan
involucrados, qué estan haciendo y por qué. La perspectiva, describe las
reacciones y sentimientos de otros en una situacion dada, La frase directiva
sitia positivamente, individualiza declaraciones de respuestas deseadas. La
frase directiva algunas veces sigue después de la frase descriptiva,
diciéndole al alumno qué es lo que se espera como respuesta a una pista
dada o situaciéon. La frase directiva muchas veces empieza con "Yo¢ puedo
tratar...", "Yo trataré..." o "Yo trabajaré en ..". Las frases de control son
escritas por los alumnos con autismo. La frase de control identifica la
estrategia que el alumno usard para obtener la informacién de la historia
social.

A continuacion encontraran una frase de cada uno de los tipos :

Algunas veces una persona dice: "Cambié mi pensamiento " (descriptiva)
Esto significa que ellos tuvieron una idea, pero que ahora ellos tienen una
nueva idea. (perspectiva)

Trataré de estar calmado cuando alguien cambie su pensamiento (directiva)
Cuando aiguien dice: "Cambié mi pensamiento ", yo puedo pensar que
alguien escribié algo, lo tiré, y escribié algo nuevo. (control)
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ANEXO IX



CUESTIONARIOS Y LISTAS DE VERIFICACION PARA FUNCIONES DE
CONDUCTA Y PSICOLOGICAS

Muchas listas de verificacién o cuestionarios se han desarrollado para
la evaluacién psicoldégica o conductual de nifios autistas diagnosticados
segun los criterios de ICD o DSM, y para una mayor discriminacion entre el
autismo y otros desérdenes de desarrollo. El objetivo de esta evaluacion
puede ser el de aclarar una herramienta de diagnéstico mas discriminante.

Una revisién de cuestionarios y listas de verificacién realizada por
Parks (1983) resume la Forma E-2 de Rimland, la BRIAAC, la BOS, la CARS
y la ABC dando detalles sobre temas como la confiabilidad, consistencia
interna, validez de contenido, validez concurrente y validez discriminante.
Los intrumentos para evaluar el autismo se presentan aqui en el orden
croneoldgico de sus primeras versiones.

La Lista de Verificacién de Diagnostico para Nifios con Conducta-
Perturbada, Forma E-1, desarrollada inicialmente en 1964 por Rimland para
que la respondieran los padres de nifios de hasta siete afios de edad, se
dirige a diagnosticar el autismo infantili temprano y a diferenciarlo de otras
psicosis infantiles. Se basa en la descripcion de Kanner (1943), en estudios
de esquizofrenia infantil, y en cartas y reportes de padres. Consiste de 76
preguntas sobre la historia del nacimiento del nifio, sintomas, caracteristicas
del habla y edad del inicio. Debia revisarse la Forma E-1 porque los padres
reportaron que ocurren cambios importantes alrededor de la edad de cinco
afios y medio, y la Forma E-2 (Rimland 1971) se desarrollé con una edad
limite menor. Es un cuestionario con 109 puntos, respondido por los padres
del nifo, que busca informacién sobre el desarrollo del nifio desde su
nacimiento hasta la edad de cinco afios.

Se reune informacioén sobre la interaccion social y las habilidades
afectivas, de habla, motoras y manipulativas, inteligencia y reaccién a
estimulos sensoriales, caracteristicas de la familia, desarrollo de cualquier
enfermedad, historia fisiolégica y biolégica. Se asignan puntos positivos al
nifio por indicios de autismo infantil temprano y puntos negatiavos por
conductas no-autistas. La ventaja principal de la E-2 es que los resultados
obtenidos se comparan con una base de informacion actualizada de mas de
16,000 casos. Un analisis sistematico de la informacion E-2 ha sido
instrumental en la evaluacidn de un rango de tratamientos de dieta y
conductuales. Asi, por ejemplo, se han monitoreado los efectos de
suplementacion de la dieta con altas dosis de vitamina B6 en combinacion
con magnesio.

El Instrumento de Calificacion de Conducta para Nifios Autistas y
Atipicos (BRIAAC) se desarrollé para complementar un enfoque orientado
psicoanaliticamente hacia la intervencion, Es una medida de observacion
derivada de la practica clinica y consiste de ocho escalas:

(1) relacién con un adulto

(2) comunicacion

(3) deseo por del dominio

(4) vocalizacion y habla expresiva



5) recepcion de sonido y habla
6) respuesta social

7) movimiento del cuerpo, y

8) desarrollo psicobioldgico.

Cada escala puede calificarse en diez niveles de desarrollo. El analisis
de factores proporciona un solo factor principal 'resistencia a la participacién
realista en diferentes actividades' y las escalas individuales correlacionan
desde 0.54 hasta 0.86. Cohen, entre otros, encontré también un factor
primario en analisis de componentes principales que representé el 69
porciento de la varianza en el BRIAAC. Sin embargo, tiene mas importancia
practica el descubrimiento de que el BRIAAC fracaso en la discriminacion
entre los grupos diagnosticos al comparar el autismo primario y secundario,
la esquizofrenia con inicio en la infancia, la afasia de desarrolio y el retardo
mental con el autismo.

La Escala de Observacion de conducta para el Autismo (BOS) intenta
diferenciar a las personas autistas de las normales y las retrasadas
mentalmente, para identificar subgrupos entre los individuos autistas y
desarrollar un instrumento objetivo para la descripcion del autismo en los
campos de investigacion conductual y bioloégica. Consiste de 24 conductas
divididas en cuatro grupos: conducta solitaria, relacién con objetos, relaciéon
con personas y lenguaje. Se filma al nifio jugando solo con juguetes
apropiados para su edad. El observador revisa la videocinta y codifica las
ocurrencias de conductas especificas. Se evalua la informacién con una
computadora. El BOS se probd en una muestra de 137 nifnos. Incluian nifios
autistas con 1Q mayor de 70 (‘autistas altos' o AA) concordados con nifios
normales, o nifios autistas con IQ menor de 70 (‘autistas bajos' o AB)
concordados con nifios con retraso mental. La edad cronolégica media de los
grupos se encuentra entre cuatro y cinco afos. Se encontraron diferencias
entre los grupos autistas y los de control. Las 'conductas solitarias repetitivas'
y el 'uso sensorial especifico de los objetos' diferenciaron a los AA y los AB
de sus controles, pero fueron mas importantes para el grupo AA. Todos los
nifios autistas mostraron menos 'uso util de los objetos' y mas 'uso no-util de
los objetos’. La 'relaciéon con el examinador' se encontro calificando mas alto
en el grupo AB, pero el grupo AA tenia mas lenguaje.

La Lista de Verificacion de Conducta del Autismo (ABC) se desarrollo
para diferenciar a las personas autistas de las retrasadas mentales severas,
sordas-ciegas, severamente perturbadas emocionalmente o normales. Lo
completan profesionales y se asignan ponderaciones de calificacion para
cada descriptor de la conducta. Sus descriptores de conducta se han
seleccionado de siete articulos incluyendo el de Kanner, la Forma E-2 de
Rimland, Creak, y BRIAAC. Consiste de 57 descriptores de conducta que se
han distribuido en cinco areas de sintomas: sensorial, de relacion, de uso de
cuerpo y objetos, de lenguaje y social. El analisis se baso en 1049 listas de
verificaciéon de individuos desde 18 meses de edad hasta 35 afios.

Schopler y sus colegas desarrollaron la Escala de Calificacion de
Autismo Infantil (CARS), que trataba de ampliar [a conceptualizacién clasica
del autismc incluyendo los criterios de Kanner, los nueve puntos de
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diagnostico de Creak y la definicién de la Sociedad Nacional de Autismo.
Consiste de 15 escalas, gque son: impedimento en relaciones humanas,
imitacion, afecto inapropiado, uso bizarro del movimiento del cuerpo y
persistencia de estereotipos, peculiaridades en la relacién con objetos no-
humanos, resistencia al cambio ambiental, peculiaridades de respuesta
visual, peculiaridades de respuesta auditiva, reaccion de ansiedad,
comunicacion verbal, comunicacién no-verbal, nivel de actividad de
funcionamiento intelectual € impresiones generales. Hay un continuum de 7
calificaciones para cada una de las 15 escalas anteriores, alcanzando de
conducta normal a severamente anormal. La calificacién depende de la edad
del nifio y la peculiaridad, frecuencia e intensidad de cada conducta. El
desarrollo de CARS se basa en observaciones directas de la conducta dei
niio mas que en una base tedrica. La prueba se construyd sobre la
evaluacion de 357 nifios, quienes se distinguieron en tres categorias: no
autistas, autistas de ligeros a moderados, y autistas severos. La CARS es
altamente confiable y tiene buena validez.

La Evaluacién Resumida de Conducta (BSE) la desarrollé LeLord para
evaluar la severidad de los problemas de conducta en nifios autistas. Ha sido
utilizada para evaluaciones en contextos educacionales y en terapia de
drogas, y ha demostrado ser un instrumento clinico sensible que especifica
bien el autismo en relacion con otros desérdenes.

La Entrevista de Diagnéstico del Autismo (ADI) es una entrevista
basada en el investigador que no depende de las respuestas por eleccion
forzada. Preguntas sucesivas forman una imagen detallada del desarrolio en
tres areas clave;

(1) lenguaje y comunicacién
(2) desarrollo social, y
(3) juego.

La ADI se validé contra los criterios de la ICD-10 mediante la
calificacidon ciega de psiquiatras de 32 videocintas de entrevistas no
estructuradas con madres de nifios impedidos mentalmente autistas y no
autistas con edades de 7-19 afos, concordados para 1Q.

El itinerario de Observacion de Diagndstico de Autismo (ADOS) es
una prueba de desarrollo mas que una escala de calificacidon de diagnéstico.
Se concentra en la expresion cualitativa de las conductas sociales y
comunicativas. Se credé con el objeto de estandarizar las observaciones de
conductas sociales y comunicativas referentes a individuos con autismo y
desérdenes relacionados, y para formar un instrumento de diagnéstico para
la diferenciacion del autismo de las personas impedidas mentalmente y las
personas con desarrollo normal. La conducta de los examinadores debe
estandarizarse durante la administracién de la prueba, que dura de 20 a 30
minutos. El examinador interactia con los sujetos utilizando ocho tareas para
estimular ciertas conductas. Las tareas y sus conductas objetivo
correspondientes son:

Tarea Conducta objetivo



(1) una tarea de construccidn
(2) una presentacion de juguetes

no estructurada
(3) juegos de dibujos

estructurada

(4) demostracién de tareas
(9) una tarea poster
acciones

(6) una tarea de libro

{7) conversacion

(8) preguntas socic-emocionales
para la

pedir ayuda
juego simbdélico o reciproco;

dando ayuda al examinador
tomar turnos en una tarea

expresiones y mimica descriptivas
descripcibn de agentes vy

contar una historia secuencial
comunicacion reciproca
la sofisticacion del lenguaje
emocion

Las conductas se codifican durante la entrevista y se asigna la
calificacion al final. En la mayoria de los casos, las calificaciones alcanzan de
'normal’ hasta 'definitivamente anormal’. El ADOS se formd de una muestra
de 80 sujetos de 6 a 18 afios de edad - 20 nifios y adolescentes autistas con
retraso mental ligero, 20 niflos y adolescentes impedidos mentalmente, 20
autistas sin retraso mental y 20 individuos de desarrollo normal. No puede
usarse para ninos que tienen una edad de tres afios 0 menos. Aunque se
encontré confiabilidad para algunos puntos, se necesita mas estudio.

La Evaluacidon Conductual Resumida de Infantes (IBSE) es una
adaptacion reciente de la BSE para nifios mas pequefios que se ha usado en
una version piloto que comprende 33 puntos para evaluacion de sujetos de 6
a 48 meses de edad. Se han publicado los resultados con 89 nifios con
desarrollo impedido, incluyendo 39 diagnosticados con autismo. El analisis
estadistico demostré diferencias importantes entre los nifios autistas y el
resto en calificaciones sobre un subconjunto de 19 puntos.

La Lista de Verificaciéon para Autismo en Bebés (CHAT) es una escala
de nueve preguntas de 'si/no' para padres y cinco puntos de observacion del
visitante de salud o GP. Se us6 como prueba de seleccion en 18 meses para
evaluar 41 nifios con alto riesgo genético (aproximadamente 3 porciento de
riesgo de recurrencia familiar de desarrollo de autismo) y 50 bebés de control
seleccionados al azar. Mas del 80 porciento de los controles pasaron todos
los puntos, ninguno fallé en mas de uno de los siguientes:

- juego de fingir

- sefialamiento protodeclarativo
- atencion conjunta

- interés social, y

- juego social.

Cuatro de los nifios de alto riesgo fallaron en dos o mas de estos
puntos clave. En el seguimiento a los 30 meses, todos los nifios se
desarrollaron normaimente con la excepcidn de cuatro que fallaron en dos o
mas puntos, todos ellos recibieron un diagndstico de autismo.



El Itinerario de Observacion de Diagnéstico de Autismo Pre-linglistico
(PL-ADOS) es una nueva escala basada en una observacién semi-
estructurada de 30 minutos del nifio dedicado a 12 actividades que incluyen
juego libre, imitacion, atencion conjunta, rutinas sociales, pedidos y
respuestas, respuestas a la angustia y a la separacién y reunién con la
madre. Esta disefiado para su uso con nifios preverbales, de hasta seis afios
de edad, de quienes se cree que son autistas. Parece tener confiabilidad
aceptable de calificacion ciega y videocintas, y se correlaciona bien con juicio
clinico de diagnéstico en la muestra de 20 nifios, doce de ellos autistas, en
guienes se basa.

La Aparicibn mas temprana de los Sintomas Autistas y su
Desarrollo

El primer intento por describir el desarrollo temprano del autismo lo
realizd Wing en 1969. Los padres de nifos de 4 a 16 afos de edad
completaron retrospectivamente un itinerario del desarrollo del nifio desde el
nacimiento hasta la fecha del estudio. El itinerario incluia cinco categorias
principaies: ‘percepcién auditiva y habla', 'ejecucion de movimientos',
'percepcion visual y fenémenos relacionados', ‘conducta social', 'habilidades
no verbales', e 'intereses’. Cada punto se calificé como ocurriendo 'siempre’,
‘algunas veces', 'nunca’, o 'no sé', y se indicé la edad en la que la conducta
particular aparecié por primera vez y después desaparecio, segin lo que era
posible recordar.

Se compararon las conductas de nifios autistas con las de nifios con
afasia receptiva congeénita, audicidon pobre, afasia congénita de desempefio
(produccion deficiente de habla), ceguera parcial congénita combinada con
sordera parcial, nifios con sindrome Down y nifios normales. Sus
conclusiones fueron:

La comparacidon mostré que los nifos autistas tienen impedimentos
multiples, combinando problemas de comprension y uso del habla, y
desorieniacion derecha-izquierda, arriba-abajo parecida a la que se
encuentra en los sindromes de afasia congénita, con anormalidades en el
uso de la vision, dificultad en la comprension de ademanes, movimientos
corporales anormales y preferencia por los sentidos proximales como en los
nifos parcialmente ciegos/sordos congeénitos.

Ornitz, Guthrie y Farley (1977} crearon un inventario para padres, para
completar retrospectivamente, buscando informacion sobre el desarrollo
motor y perceptual del nific a una edad de menos de cuatro afios, de habla y
lenguaje en sus primeros dos afos de vida. Los resultados mostraron que los
nifos autistas pequefos, comparados con un grupo de nifos normales de
edad comparable, estaban retrasados en las habilidades motoras y de
comunicacion, y en un grado menor, también en respuestas perceptuales.

En otro estudio retrospectivo (Dahigren y Gillberg 1989), se incluyd un
grupo de control de individuos con retraso mental. Las madres completaban
cuestionarios de 130 puntos, buscando informacidn sobre el desarrolio
temprano y los sintomas tipicos del autismo. Los individuos autistas, con
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retraso mental y normales se concordaron para sexo, edad cronolégica (CA)
e inteligencia medida (IQ). Sin embargo, la edad de los grupos en la fecha
del cuestionario alcanzaba de 7 a 22 afos y habia dudas sobre la
confiabilidad del estudio debido al tiempo transcurrido desde que el nifio era
un infante, y en vista del conocimiento de la madre sobre el diagnéstico del
nifo. Los resultados mostraron que los siguientes 18 puntos de los 130
discriminaban a los autistas de otros individuos no autistas con retraso
mental:

- dificultades con la imitacién de movimientos

- reacciones extrafias a los sonidos

- problemas severos copn €l suefo

- juego solo con objetos duros

- inspeccion visual bizarra de objetos, patrones y movimientos

- falta de juego con otros nifos

- aislamiento del ambiente

- disgusto por las interrupciones, en su propio mundo

- sospecha de deficiencia de audicién o sordera

- ocupacion consigo mismo al estar solo

- mirada vacia

- conexiones extrafias con objetos extrafios

- sobre-excitado con las cosquillas

- ninguna reaccion al frio

- variabilidad de conducta

- contento al estar solo

- falta de atraccion de la atencion de un adulto, y

- falta de sonrisa cuando se espera normalmente.

El mismo cuestionario se usé en un estudio prospectivo de 28 nifios
de 8 a 35 meses de edad identificados como autistas. Los objetivos del
estudio eran encontrar sintomas especificos para el autismo, para relacionar
estos sintomas con causas subyacentes, y para dar seguimiento a los nifos
para la confirmacion del diagndstico. Se encontrdé que las caracteristicas
cruciales del desorden autista en nifios pequenos son anormalidades de
juego, soledad y peculiaridades de vision y oido.

La imagen clinica es que puede hacerse un diagndstico basado en la
entrevista con la madre y la observacion del nifo en el rango de 1 a 3 afos
de edad (Gillber entre otros, 1990, p.933).

El cuestionario CHAT, descrito anteriormente, ha filtrado con éxito a
los nifios autistas de un grupo de aito riesgo a los 18 meses. Podemos
recordar que los puntos clave que discriminan a los infantes que han
desarrollado autismo de los que no lo han desarrollado son el juego de fingir,
sefialamiento protodeclarativo, atenciébn conjunta, interés social, y juego
social.

Adrien y sus colegas han publicado los resultados de estudios
retrospectivos de peliculas domésticas. Usando el IBSE dos psiquiatras
calificaron filmaciones de 12 infantes de menos de 2 afios de edad que
desarrollaron autismo en comparacion con 12 filmaciones de infantes
normales tomadas a las mismas edades en circunstancias comunes



similares, cumpleafios, etc. Se encontraron conductas patologicas en el
primer afo relacionadas con la socializacién, comunicacion, motilidad y
atencion y estos mismos problemas de conducta estaban presentes y con
mas intensidad en el segundo afio. Ellos concluyen que la respuesta social
deficiente, la falta de sonrisa, la ausencia de expresion facial apropiada,
hipotonia (debilidad muscular) y la atencién inestable, pueden ser
indicadores de autismo en el primer afio, pero que todo esto puede
acentuarse en el segundo afio, con calma e inactividad excesiva, posturas
poco comunes y ausencia de expresion facial, ademanes apropiados y
contacto visual con otras personas. Esto apova el punto de vista de que el
autismo se convierte en una deficiencia seria en el desarrollo en el segundo
afno. El grado de retraso mental y el retraso en el desarrollo variaron, pero no
se controlaron.

Los estudios anteriores concuerdan. Todos confirman que el
reconocimiento oportuno del autismo y su discriminacién de otros problemas
de desarrollo requieren atencion a una cantidad de indicaciones sutiles. No
es facil detectar el autismo en un examen medico de rutina, y, en realidad, la
mayoria de los casos los detectan los psicélogos 0 maestros que poseen un
conocimiento de las caracteristicas sociales importantes. Las sefales de
motivacion anormal para contacto interpersonal son particularmente
importantes, y pueden escapar de la atencién médica. Generalmente los
padres estan conscientes de que algo esta mal, pero la evaluacién clinica
puede conducir a que se declare al niic como no autista después de una
visita al hospital. Los instrumentos de observacion que relacionan los
resultados en cierta cantidad de sesiones y ambientes son muy confiables.
Como lo veremos, las manifestaciones del autismo en los afos preescolares
proporcionan una indicacion sélida de que el diagnéstico temprano y la
educacidon remedial son altamente deseables. La interaccion social, la
imitacion, el juego y la comunicacion no verbal, a lo que todos los padres son
sensibles normalmente, son indicadores mas confiables de un diagnéstico
positivo antes de los cuafro afios que una insistencia en la igualdad y
preferencia por rutinas fijas. La frustraciéon provocada por las dificultades en
la comprension social y problemas comunes en la conducta de todos los
infantes, como los despliegues de irritabilidad, berrinches y dario a si mismo,
tienden a verse como anormalmente intensos y persistentes alrededor de los
25 anos de edad en ninos que después desarrollan un autismo
inconfundible.

Mientras que la investigacién reciente ha realizado algun progreso en
la definicibn de los indicadores conductuales de que un nifo tiene
probabilidad de desarrollar autismo, es importante agregar que el estudio
mas sistematico del desarrollo temprano ha puesto en duda muchas de las
concepciones falsas referentes a la patogénesis del autismo y lo que seran
sus primeras manifestaciones.

Gran parte de la literatura ha supuesto que los nifios autistas
preescolares tienen probabilidad de mostrar una relacion emocional débil. Se
espera que un autista de un ano de edad sea indiferente a la presencia de la
madre y se encuentre libre durante su ausencia. Sin embargo, en un estudio
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reciente (Capps, Sigman y Mundy 1994) en el que se examind la seguridad
de la relacion en 19 nifos autistas con edades de 3 a 6 arios, se encontré
que la relacibn no era siempre débil. Quince de (o nifios resultaron
clasificables en la Situacion Extrafia Ainsworth, y de éstos aproximadamente
el 40 porciento se clasificaron como relacionados con seguridad. El mismo
grupo ha visto la relacién entre el 1Q evaluado, el nivel de desarrollo, y la
atencion conjunta en preescolares autistas, controles normales de la misma
edad y controles con retraso de desarrollo con el mismo 1Q. En contraste con
las expectativas de los modelos cognitivos actuales del autismo, las
diferencias en atencién conjunta observadas en sujetos autistas demostraron
provenir de diferencias en el 1Q y/o nivel de desarrollo. La ausencia de
atencion conjunta, como se definid en este estudio, no pudo usarse para
discriminar a los nifios con autismo.

Nota:

Este material fue traducido de:

TREVARTHEN, C., AITKEN, K., PAPOUDI, D. & ROBARTS, J., (1996)
“Children with Autism” Diagnosis and Interventions to meet their needs.
Jessica Kingsley Publisher, London and Bristol, Pennsylvania. (Pag.15-23)






