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ANEXO 5: ¿Tienen las personas con Autismo diferentes formas de aprender?

Parece aceptado por todos que los procesos de aprendizaje y el desarrollo evolutivo
están alterados, que no retrasados, en las personas con TEA; también sabemos que dentro del 
perfil del Espectro Autista, las personas con autismo y otros trastornos generalizados del
desarrollo (TGD), son muy diferentes entre sí, encontrando diferentes subtipos y
sintomatología. Es por esto, que podemos afirmar, que si ya es difícil encontrar un ser
humano igual a otro, en el caso de personas con TGD, esto es aún más difícil, aunque sí
parece que existen algunos hechos constatados en cuanto al aprendizaje para estas
poblaciones.

Dentro de esta diversidad, podríamos diferenciar entre los llamados Autistas de alto
nivel, que algunos autores identifican con los Asperger, y los TGD con retraso mental
asociado, que son la mayoría y que son los que están escolarizados en los centros de
educación especial. Del primer rango, los llamados inteligentes, tenemos la suerte de contar
con sus propios testimonios, así autores como Temple Grandin, o Jim Sinclair, nos han
contado como sienten su diferencia, e incluso como aprenden y en qué se diferencian del resto 
de personas, las llamadas mentalistas o neurotípicos, como recientemente ellos mismos nos
denominan.

Es mucho más difícil inferir como es el pensamiento y cómo procesan la información 
los autistas de menor nivel aunque, como hemos dicho antes, siguiendo a autores como Utah 
Frith (basándonos en su teoría del déficit de la coherencia central), sí parece que existen
hechos constatados:

- Las personas con autismo tienen serias dificultades para entender informaciones nuevas, 
así como para incorporarlas y relacionarlas con otros conocimientos, y se limitan a
reproducirlas de forma mecánica. Igualmente, centran su atención en aspectos y detalles
poco significativos y anecdóticos obviando los más relevantes.

- Las personas con TGD prestan más atención a los elementos específicos de los patrones
estimulares que a las estructuras globales de los mismos. Son buenos en tareas de
clasificación, pero fallan en la generalización de los aprendizajes.

- Presentan mejores rendimientos en pruebas que suponen “independencia de campo”,
como los ejercicios de figura-fondo y formación de estructuras espaciales a partir de
fragmentos; esta facilidad para lo fragmentado sería otra consecuencia motivada por su
déficit de cohesión central. Algunos desarrollan gran interés por aspectos muy
fragmentados de la realidad, y otros son muy capaces para discriminar detalles auditivos 
y/o visuales muy minuciosos.

- Las personas con TGD desarrollan con facilidad sus propios intereses idiosincráticos, no 
son seguidores de modas, gustos y mayorías. Tienden a las estereotipias y rutinas más o 
menos elaboradas.

De todo ello se desprende que una respuesta educativa ajustada a las potencialidades y 
necesidades de las personas con TGD que incida de manera eficaz en sus procesos de
aprendizaje tendrá que tener en cuenta:
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• Serán prioritarios los objetivos relacionados con la interacción social y actividad funcional 
con objetos; la comunicación, representación simbólica e imitación; el desarrollo motor y 
las habilidades de autonomía.

• Es importante estimular la exploración de objetos o actividades funcionales muy simples 
con las manos, empleando reforzadores potentes de música y juego: juguetes, juegos
interactivos (p.e. “los lobitos”, “las palmitas”, “currín-currín”...), canciones,... En fases
evolutivas iniciales se trabajarán esquemas simples tales como introducir objetos en
recipientes y sacarlos de ellos, responder a modelos de gesto-verbalización de “toma” y
“dame”, encajar aros grandes en ejes, hacer sonar campanillas, sonajeros, tamborcitos y
objetos que produzcan sonidos. Deben estimularse y reforzarse especialmente las pautas
que impliquen control óculo-manual y prensión sostenida de objetos.

• Deben realizarse diariamente juegos circulares de interacción centrados en el cuerpo y que
desarrollen motivaciones de relación, anticipaciones e inicios de peticiones: cosquillas,
caricias, sonidos con el cuerpo o soplarle en la cara.

• Además del uso funcional de objetos, es importante la realización de juegos de simulación 
e imitación.

• Procurarles ambientes muy estructurados, predecibles y fijos, evitando los contextos poco 
definidos y caóticos, para facilitar sus posibilidades de anticipación. Un ambiente
estructurado es aquél donde el niño-a sabe y conoce las pautas básicas de
comportamiento, tiene seguridad de lo que se espera de ellos, el adulto dirige y organiza 
las diferentes situaciones, siendo bastante rutinario y así predecible.

• Además de la estructuración ambiental conviene utilizar el aprendizaje sin error. La
utilización de éste consiste en no atender a los errores, adaptar los objetivos al nivel
evolutivo del niño-a, asegurar la adquisición previa de los objetivos de conducta  que se
pretenden enseñar, descomponer al máximo los objetivos educativos, controlar la
presentación clara de los estímulos discriminativos y neutralizar los irrelevantes, evitar
factores de distracción y ambigüedad en la situación educativa, mantener motivada a la
persona mediante el uso de reforzadores suficientemente poderosos.

• Otra técnica metodológica fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje a seguir, 
es el Encadenamiento hacia atrás, que consiste en descomponer la secuencia de un
determinado aprendizaje en objetivos de conducta muy delimitados, proporcionar total
ayuda para la realización de la conducta completa, e ir desvaneciendo las ayudas desde el 
final hacia delante, de modo que la persona realizará la conducta con cada vez menos
ayuda; lo último que realizará por sí sola, será el primer paso de la secuencia.

• Utilizar en ocasiones el entrenamiento o la enseñanza incidental, es decir, cuando los
episodios de enseñanza son iniciados por la persona en lugar y contenido. El adulto ha de 
estar alerta a estas iniciativas adaptándose a las nuevas circunstancias, reforzando de
forma natural las respuestas adecuadas.
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• Es fundamental responder consistentemente ante conductas comunicativas verbales o
gestuales (miradas, coger al adulto de la mano, acercarse a un objeto y mirarlo) y aunque 
estas conductas no sean intencionales, debemos hacerlas funcionales dándoles ese sentido.

• Para favorecer la ocurrencia de la función comunicativa de petición es necesario
manipular algunos aspectos o situaciones que eliciten con mayor probabilidad estas
conductas: colocar los objetos que le gusten fuera de su alcance y esperar a que realice
algún acercamiento o tipo de petición, preguntarle, acercarle el objeto y cuando extienda
el brazo, dárselo y reforzarle el intento.

• Dada su capacidad para lo visual, utilizar apoyos como: dibujos, fotografías, pictogramas, 
tarjetas, televisión, vídeo, ordenador, etc. Estar atentos a su fascinación por los detalles.

• Evitar hacer preguntas indefinidas, evitar modismos, dobles significados, sarcasmos,
bromas. Ser “concretos” en todas las interacciones, ser “claros”. ¿Qué queremos? ¿Qué
esperamos de él?

• A las rabietas no hay que prestarles atención, y una vez finalizadas se continúa realizando 
la actividad programada como si no hubiera pasado nada.

• Ante alteraciones de conducta autolesivas y heteroagresivas hemos de actuar impidiendo
su refuerzo, interviniendo con conductas alternativas y/o incompatibles. Es importante que 
observemos los estímulos que preceden a las autolesiones y las consecuencias que se
obtienen tras su realización. Técnicas como evitar los estímulos desencadenantes, la
extinción, el “tiempo - fuera” han de ser tenidas en cuenta. Realizar el análisis funcional 
de la conducta y pensar que el 90% de estas conductas tienen una intención comunicativa 
(petición, escape y llamada de atención), y que si logramos detectarla tendremos que
enseñarles a lograrlas con habilidades más sociales y comunicativas.

• Las técnicas basadas  en el Condicionamiento Clásico y Operante no son las únicas, ni las 
“mejores” vías para el tratamiento de las conductas problemáticas. Otras técnicas que
pueden utilizarse en el tratamiento de estas alteraciones, al margen de la modificación de 
conducta, son las de corte cognitivo; como las técnicas de Autocontrol y
Autoinstrucciones, donde se enseñan al niño competencias básicas para controlar o regular
su propio comportamiento, de manera que las acciones del alumno o alumna ajustadas al
contexto, se llevan a cabo a través de mediadores manejados y controlados por ellos. Así 
por ejemplo, con aquellos alumnos que hablan, usaremos técnicas de Autoevaluación y
Autorrefuerzo donde se le enseña en primer lugar, a hablarse a sí mismo, para continuar 
con verbalizaciones sobre la conducta - problema, su objetivo y los errores que comete,
del tipo “lo estoy haciendo bien” y “vaya, aquí me he equivocado”, “qué valiente soy”, 
etc. Con alumnos de menor capacidad cognitiva, programas de sesión con dos o más
tareas bien definidas para que ellos las vayan realizando con cierta autonomía y según
preferencias. Pretenderemos así, que el niño sea protagonista de su propia actividad y
trabajo, para que posteriormente pase a controlar su conducta. Todo esto implica una
consideración del Autocontrol como una competencia que se construye progresivamente
en el desarrollo, con diferentes niveles de adquisición, y no como el resultado de unas
capacidades cognitivas previas. Así es posible hablar de la enseñanza de autocontrol en
poblaciones que, como las aquí referidas, tienen grave retraso mental y  ausencia de



170

lenguaje. Estas estrategias y otras para desarrollar la capacidad de elección mejorarán
asimismo su concepto de autoestima.

• En cuanto a la comunicación, cuando no existe lenguaje oral o éste es ecolálico y no
funcional, es aconsejable implantar el Programa de Comunicación Total – Habla Signada 
de Benson Schaeffer, que no solo no limita ni impide el desarrollo del lenguaje oral, sino 
que lo facilita, organiza y desarrolla. Este sistema alternativo, de signos, está muy
estructurado y utiliza un procedimiento de enseñanza muy apropiado (moldeamiento
físico, encadenamiento hacia atrás, espera estructurada, reforzamiento natural y social, y
desarrolla la espontaneidad).

Y todo ello en un marco de respeto a la persona y con el fin último de la mejora de su 
calidad de vida. Creatividad, flexibilidad, constancia, optimismo, ilusión son nuestras mejores 
herramientas.

Evidentemente esta relación de orientaciones educativas está dirigida a personas en
edad de estar escolarizadas en centros educativos. Cuando son mayores son necesarias otras
consideraciones físicas y emocionales relacionadas con la edad; el trastorno básico continúa, 
pero en gran medida se han producido ajustes en un doble sentido, por un lado la persona con 
TEA ha flexibilizado sus conductas y ha llegado a una cierta aceptación, más que
comprensión, de su mundo más próximo; y del otro lado, ese entorno de familiares y
profesionales allegados han asumido sus formas de ser y así se les acepta. Hace tiempo leía en 
el Tablón de la web de Autismo-España a una madre de una persona con autismo decir que
para ella ser autista era una forma de ser, y que ser madre de esa persona, una forma de vivir. 
Mi mayor reconocimiento a estas personas que saben exprimir la felicidad en esas formas
diferentes de vivir y sentir.


