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Resumen: Con los materiales didéacticos en formato CD-ROM e impreso que hemos
desarrollado, pretendemos favorecer, en € alumnado con necesidades educativas especiales
asociadas a autismo y a otros trastornos del espectro autista, la identificacion y la comprensién
de emociones basicas (alegria, tristeza, enfado y miedo) y la resolucion de tareas y actividades
gue implican ciertas capacidades de conocimiento social. Pretendemos, asimismo, que todo ello
pueda favorecer la adquisicion de habilidades para predecir la conducta de los demés; lo que
conllevamanejar informacion mentalista, que es una capacidad deficitaria en este alumnado.

Abstrae: With the didactic materials in format CD-ROM and form that we have devel oped, seek
to favor, in the pupil with special educational needs associated to autism and to other
dysfunctions of the autistic spectrum, the identification and the understanding of basic emotions
(happiness, sadness, anger and fear) and the resolution of tasks and activities that imply certain
capacities of social knowledge. We seek, also that everything can favor it the acquisition of
abilities to predict the behavior of the other ones; what bears to manage mental information that
isadeficit capacity in this pupil.

“... Gracias a los desarrollos terapéuticos de los
Ultimos afos, las personas autistas pueden acceder a formas
mas equilibradas y placenteras, mas complgas, mas
intersubjetivas y abiertas, mas flexibles y significativas de
experiencia humana” (Riviere, 1997a: 56).

INTRODUCCION

Aungue somos conscientes de que las personas con autismo y otros trastornos
del espectro autista presentan dificultades en la identificacion y la comprension de
emociones basicas (alegria, tristeza, enfado y miedo) consideramos, sin embargo, que
con un proceso de ensefianza adecuado, como e que proponemos utilizando los
siguientes materiales didacticos en formato impreso y CD-ROM, se pueden lograr
avances importantes, aunque sean lentos, en un objetivo fundamental para estas
personas, como resulta ser la adquisicion de habilidades para predecir la conducta de los
demas, asi como la comprensién de emocionesy creencias, y a tiempo, la mejorade la
interaccion social y 10s procesos soci 0-comunicativos.
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1. ASPECTOS QUE DEFINEN A LAS PERSONAS CON AUTISMO Y CON
OTROSTRASTORNOSDEL ESPECTRO AUTISTA

Las personas con autismo y con otros trastornos del espectro autista se
caracterizan especificamente por tener importantes problemas, aungue con una
intensidad y nivel de afectacion variables, en las habilidades para la comunicacién y
para el establecimiento de relaciones sociaes (Riviere, 1997a). Asimismo, manifiestan
“patrones de comportamiento, intereses y actividades restringidos, repetitivos y
estereotipados...” (Asociacion de Psiquiatria Americana—APA-, 2002: 74).

Como se sabe, cuando utilizamos €l término “espectro autista’ o “continuo de
caracteristicas autistas” (Wing, 1988, 1996; Riviére, 1997b, 1997c), hacemos referencia
a la diferente intensidad que manifiestan las personas con trastornos generalizados del
desarrollo respecto a las dificultades de comunicacion, interaccién social y patrones de
conducta normalizados.

Desde que Leo Kanner (1943) y Hans Asperger (1944) describieron por primera
vez lo que actualmente denominamos autismo y trastornos del espectro autista, se han
sucedido diferentes formas de explicar las caracteristicas que definen a estas personas, e
incluso las causas que provocan €l trastorno. Estas explicaciones (cfr. Riviére, 2001)
han basculado desde presupuestos psicodindmicos, que hacian hincapié en e origen
emocional del trastorno, debido a la ruptura de vinculos afectivos con la figura de
crianza en los primeros meses de vida, hasta planteamientos, |os actuales, que defienden
un origen biolégico del trastorno (probablemente multicausal, que necesita, para su
adecuada comprension, la integracion de datos de diferentes disciplinas biomédicas —
Bayley et a., 1996-), con incidencia directa en los niveles cognitivo y comportamental
(Happé, 1998), constituyendo & enfoque evolutivo el mas idoneo para entender €l
trastorno y ayudar a las personas con e mismo a desarrollarse de manera méas
normalizada (Riviere, 2001).

La comprension actual del trastorno autista, que ha desechado algunos mitos
construidos desde €l inicio de su estudio, ha experimentado un gran avance desde
mediados de |os afios ochenta. Aungue todavia no existen explicaciones neurobiol 6gicas
y psicoldgicas definitivas, si estamos en condiciones de saber mas respecto a las causas
y a funcionamiento mental de las personas con autismo y con otros trastornos del
espectro autista.

En efecto, centrandonos en e nivel cognitivo de explicacion (siguiendo la
diferenciaciéon de niveles que propone Happé, 1998), como el més relevante para €
proposito de estas paginas, en los Ultimos quince afios aproximadamente, se han
desarrollado diferentes teorias que intentan comprender y explicar € aspecto principal
del desarrollo psicolégico desviado, en relacion a modelo norma de evolucién
ontogenética, que de cuenta de las alteraciones y trastornos que se producen, desde
edades tempranas, en las personas con autismo y con otros trastornos del espectro
autista.

De esta manera, los importantes déficits comunicativos y sociales en € autismo
se intentan justificar relacionandolos con una alteracion psicoldgica primaria, se llame
ésta déficit en “teoria de la mente” ( Baron-Cohen et al., 1985; Rutherford et al., 2002),
se llame déficit de “coherencia central” ( Frith, 1991), deriven de una alteracién basica
del desarrollo emocional (Hobson, 1995), sean deudores de un trastorno en la capacidad
de “atencién conjunta’ (Mundy y Sigman, 1989), o de la “funcion gjecutiva’ (Ozonoff,
1995; Carpenter et al., 2001; 2002).



1.1. EL DEFICIT CENTRAL EN TEORIA DE LA MENTE

El llamado déficit en teoria de la mente es € que actualmente ofrece la mejor
explicacion sobre las alteraciones socio-comunicativas de las personas con autismo y
con otros trastornos del espectro autista (Frith y Happé, 1994). El constructo de teoria
de la mente hace referencia ala capacidad de atribuir, inferir y, por lo tanto, comprender
estados mental es (sentimientos, emociones, pensamientos, deseos, creencias, etc.) en los
demés y en uno mismo. Mas especificamente, “una teoria de la mente nos proporciona
un mecanismo preparado para comprender e comportamiento social. Podriamos
predecir que si a una persona le faltara una teoria de la mente, es decir, si una persona
estuviera ciega ante la existencia de estados mentales, e mundo social le pareceria
cadtico, confuso y, por tanto, puede ser que incluso le infundiera miedo. En €l peor de
los casos, esto podria llevarle a apartarse del mundo social completamente, y o menos
gue podria suceder es que le llevara a redlizar escasos intentos de interaccion con las
personas, tratdndoles como si no tuvieran “mentes’, y por tanto comportédndose con €ellas
de forma similar ala que lo hacen con objetos inanimados’ (Baron-Cohen, 1993: 22).

La capacidad de comprender estados mentales se iniciay evoluciona en € nifio
con desarrollo normal de manera espontanea, sin necesidad de ensefiarsela
especificamente (Astington et al., 1988; Perner, 1991; Wellman, 1990). No ocurre asi en
el desarrollo del nifio con autismo y con otros trastornos del espectro autista. Desde €l
estudio inicial sobre el déficit de teoria de la mente en personas con autismo (Baron-
Cohen et al., 1985), hasta las investigaciones mas actuales (Rieffe et a., 2000; Bowler y
Briskman, 2000; Y u Chin y Bernard-Opitz, 2000; Kleinman et al., 2001; Van Der Geest
et a., 2002; Luckett et al., 2002; Gross, 2002; Rutherford et a., 2002; Bauminger,
2002), se da relevancia a las dificultades que presentan estas personas en la
comprension de estados mentales, tales como emocionesy creencias, y sus derivaciones
en el desarrollo social, comunicativo y de la imaginacién (p.e., en € juego de ficcion)
de las mismas (Baron-Cohen, 1995). Todo ello ocurre, incluso, en personas con autismo
y con niveles intelectuales normales 0 superiores, y en personas con sindrome de
Asperger (cfr., por ggemplo, Kleinman et a., 2001 y Rutherford € al., 2002).

Tiene una importancia secundaria, en el contexto de la presente introduccién, si
la construccion de teorias de/sobre la mente de los deméas y de uno mismo, depende de
un mecanismo cognitivo innato que se especidiza en la €eaboracion de
metarrepresentaciones (Leslie, 1987) o, por el contrario, depende de una capacidad
emocional primaria (Hobson, 1995). Sea como fuere, 1o que aqui nos ha interesado ha
sido, sobre todo y antes que nada, entender las implicaciones practicas y educativas de
la posesion de un déficit de teoria de la mente por parte de las personas con autismo y
con otros trastornos del espectro autista, asi como sus correlatos en las dificultades de
comunicacion e interaccion social, y ofrecer, asimismo, estrategias y actividades que
ayuden amejorar la comprension de los estados mentales en los demas 'y en uno mismo,
lo que sin duda facilitard € desarrollo de los procesos socio-comunicativos en tales
personas.

La pregunta que se suscita de manera inmediata es. ¢Podemos ensefiar a las
personas con autismo la comprension de estados mentales, aunque dicha comprension
constituya el déficit central del trastorno?.



2. (PODEMOS ENSENAR A LAS PERSONAS CON AUTISMO LA
COMPRENSION DE ESTADOSMENTALES?

Una pregunta semejante se formulan Baron-Cohen et a. (1997: 589) “ ;Podemos
ensefiar a comprender emociones, creencias o ficciones a los nifios autistas?’. La
respuesta a estas preguntas es afirmativa, sobre todo en lo referente ala comprension de
emociones y creencias. No obstante, del citado estudio y de otros realizados con
anterioridad (Bowler et a., 1993; Ozonoff y Miller, 1995; Starr, 1993; Whiten et al.,
1993) se deriva que € aprendizaje en la comprension de estados mentales se
circunscribe sobre todo alas actividades concretas que se realizan y a uso de materiales
especificos, apareciendo dificultades muy importantes en la generaizacion de lo
aprendido ( Baron-Cohen et al., 1997).

Pese a estas importantes dificultades de generalizacion de lo aprendido respecto
ala comprension de estados mentales, que no son las Unicas existentes en el proceso de
aprendizaje global de las personas con autismo, recientemente, Bauminger (2002)
también ofrece una respuesta afirmativa a las preguntas formuladas al comienzo del
presente apartado. Concretamente, afirma que, después de un proceso de ensefianza con
personas con autismo y buen funcionamiento cognitivo, éstas son capaces de aprender
habilidades de conocimiento socia y resolucion de problemas sociales, de comprender
emocionesy de mejorar su interaccion social.

Nosotros estamos convencidos, absolutamente convencidos, de que las personas
con autismo y con otros trastornos del espectro autista pueden aprender (unas més, otras
menos, como muchas otras personas) diferentes y variados contenidos curriculares,
multiples tareas y actividades funcionales, y diversas habilidades que se ponen en
funcionamiento en la vida cotidiana. También sabemos que tienen dificultades
importantes (unas mas, otras menos, como muchas otras personas) en los aprendizajes y
en el funcionamiento social y comunicativo. Todo ello nos invita y compromete a
buscar nuevas formas de ensefianza, reconociendo gue tanto los problemas como las
competencias de aprendizaje de estas personas dependen también de nuestros problemas
y competencias parala ensefianza.

3. MATERIALES DIDACTICOS PARA LA ENSENANZA DE LA
COMPRENSION DE EMOCIONESY CREENCIAS

En la medida que asumimos con Angel Riviére (1997a) que € trabajo pacientey
continuado es la Unica alternativa actual a autismo, y que ademas, compartimos con
Baron- Cohen (1993) y Bauminger (2002), que las habilidades para mangar
informacion mentalista no estdn completamente ausentes en los nifios con espectro
autista, nos hemos planteamos diseflar y aplicar materiales con la intencién de
favorecer, en los nifios con necesidades educativas especiales asociadas a autismo y a
otros trastornos del desarrollo, la comprensién de emocionesy de creencias através de
un soporte grafico que favorezca la interaccion entre el adulto (maestro, padre,
hermano... etc) y e nifo. El objetivo fundamental de estos materiales (algunos de los
cuales exponemos a continuacion) es favorecer en estos nifios la identificacion y la
comprension de emociones basicas para llegar, incluso, a resolver tareas de falsa
creencia, y que estas habilidades les ayuden a predecir la conducta de |os demés.



Aunque el objetivo fundamental de estos materiales va encaminado a estimular y
favorecer e aprendizaje de las emociones y las creencias por parte de nifios con
espectro autista y otros trastornos del desarrollo, consideramos también que puede
ayudar a otros nifios con otro tipo de necesidades educativa especiales, por giemplo las
asociadas a retraso mental, que también presentan dificultades en la resolucion de tareas
de falsa creencia (Charman, Campbell y Edwards, 1998).

Ademas, estos materiales pueden también ser interesantes para ser trabajados en
las aulas de Educacion Infantil con todos los alumnos del grupo-clase donde estan
escol arizados algunos de estos alumnos que presentan necesidades educativas especiales
asociadas a trastornos del desarrollo o a retraso mental, de modo que e docente pueda
utilizarlos para hablar sobre los sentimientos y pensamientos de las personas y
responder aellos.

4. ;COMO SE PUEDEN UTILIZAR ESTOSMATERIALES?

A través de digtintos niveles (desde el més elemental que comienza con
fotografias de familiares o personas conocidas del nifio, hasta el més complejo donde
discurren la utilizacion de distintas variables y niveles de abstraccion, se pretende guiar
a nifo/a a través del material impreso (fotografias, dibujos, etc.) y de un CD-ROM
haciala comprension de emocionesy creencias.

Para que € usuario sepa qué se persigue con cada actividad impresa se plantea
siempre una serie de apartados situados en e mismo orden, asi, en el encabezado de
cada una aparece identificado s es la ensefianza de emociones o de creencias lo que se
pretende trabajar, asi como el nivel de dificultad de la actividad dentro del proceso
seguido, € nimero de la misma dentro de dicho nivel, la fecha de redizacion y a
continuacion se especifican los contenidos, materiales y metodologia de trabajo a
desarrollar asi como la posibilidad de utilizar materiales en e anexo final. Cuando se
contempla en el CD-ROM alguna actividad relacionada con ésta, se hace mencion aello
al final de la pagina para que € usuario tenga siempre conocimiento de ello y pueda
continuar con dicho medio completando el proceso iniciado. Del mismo modo, en todas
las propuestas recogidas en el CD-ROM aparecen situados en € mismo lugar los
distintos personajes que se presentan a principioy gue demuestran, en todo momento,
Si estamos trabajando emociones o creencias, €l nivel de dificultad de cada actividad, la
posibilidad de pedir mas informacién para realizar la tarea, € retroceso a la actividad
anterior, etc.

Las actividades que presentamos, tanto para la ensefianza de la comprension de
emociones como de las creencias, siguen las indicaciones de Baron-Cohen y otros
(1997). En primer lugar, los distintos niveles que presentamos para la ensefianza de la
comprension de emociones se centran en e conocimiento, por parte del nifio, de ciertos
aspectos de las emociones genas. En el primer nivel, se pretende ensefiar a los nifios a
reconocer fotografias de expresiones faciales de emocion: alegria, tristeza, enfado y
miedo (fotos que pueden cambiarse por otras mas conocidas para €l nifio, de miembros
de su familia o por compafieros,..). En el segundo nivel, se pretende ensefiar a reconocer
las mismas expresiones pero a través de dibujos.



En e tercer nivel se presenta a nifio situaciones tipicas de alegria, tristeza,
enfado y miedo para favorecer la relacion entre emociones y situaciones. Para €llo se
ensefia una historia 'y se da una descripcion adecuada de ella, demandando después al
nifio/a cdmo se puede sentir € personaje de la historia.

Iméagenes representativas del nivel 3 de Emociones.

En e nivel cuarto aparecen actividades de comprension emocional y se pretende
ensefiar a los nifios que los deseos causan emaociones y, finalmente, en el nivel quinto
se busca ensefiar a comprender que las creencias pueden causar emociones.

En la Ensefianza de la comprension de creencias, se parte de la base de que la
percepcion es un precursor de la compresion de creencias y que, los nifios tienen que
entender que pueden ver cosas diferentes antes de comprender que las personas pueden
tener también creencias diferentes. Ademés, para entender que distintas personas
pueden tener creencias diferentes sobre una misma situacion, los nifios tienen que
comprender que pueden tener perspectivas diferentes del mismo objeto (Baron- Cohen'y
otros, 1997).

Por consiguiente, y a partir de estas premisas, con las actividades del primer
nivel se pretende ensefiar capacidades simples de adopcién de perspectivas, es decir,
gue distintas personas pueden ver distintas cosas. Con las propuestas que adjuntamos
del segundo nivel, se busca ensefiar tareas complgjas, de modo que |os nifios tengan que
aprender a valorar no sdlo lo que las personas ven sino cOmo se les aparecen las cosas.



En el tercer nivel, se pretende ensefiar € principio de que “ver hace saber” y en €
siguiente nivel predecir la relacion entre “ver y saber” para predecir la accion de un
personge. Finalmente, en el quinto nivel se presenta una actividad para proporcionar
una actividad para proporcionar una ensefianza acerca de las falsas creencias propias o
ajenas.

Una vez descritos los distintos niveles de las actividades que adjuntamos,
consideramos de méximo interés plantear que, dada las dificultades respecto a la
transferencia y generalizacion de los aprendizajes realizados por las personas con
autismo y con otros trastornos del espectro autista, sugerimos la necesidad de incidir en
la ensefianza de la comprension de emociones y creencias en contextos y situaciones
diferentes a las propiamente planificadas para trabajar |as actividades que proponemos a
continuacion. La consideracion de que la ausencia de estas habilidades constituye un
déficit central en estas personas, nos debe llevar al convencimiento de que su ensefianza
también debe ser un ge central en su educacion.

A MODO DE CONCLUSION.

Los materiales que presentamos aqui pretenden ensefiar a las personas con
autismo y otros trastornos del espectro autista la comprension de estados mentales
(emocionesy creencias) que, no solo les permitan entender megjor a los demas, sino que,
ademés, favorezcan sus habilidades sociales y comunicativas.

Es verdad que € alumnado con autismo y con otros trastornos del espectro
autista tiene dificultades importantes en el aprendizaje de |as capacidades de teoriade la
mente. También es verdad que presentan problemas en la generalizacion de los
aprendizajes. No es menos cierto, sin embargo, que con metodologias y materiales
adecuados podemos ensefiarles, y ellos pueden aprender y transferir a situaciones
diversas, contenidosy objetivos cognitivo-socialesy socio-comunicativos.

En este contexto hemos elaborado los materiales que se presentan y describen;
siempre con el animo de buscar formas de ensefianza que les permitan encontrar formas
de aprendizaje que les ayuden a progresar en € “proceso de humanizacion” y en una
mayor calidad de vida, tanto personal como social.
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