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Introduccion

El autismo constituye un ejemplo complejo de la existencia de disarmonias evolutivas;
del desarrollo descompensado de habilidades de distinto orden que al interactuar entre
ellas (engranar en un simil constructivista) de formas distintas a las evolutivamente
normales dan lugar a diferentes perfiles de alteracion.

En nuestro primer contacto con Nacho, cuando apenas le quedaban 3 meses para
cumplir los 3 afios, llamaba claramente la atencion el contraste existente entre sus
habilidades comunicativas y cognitivas (nivel cognitivo normal).

En este primer aspecto Nacho funcionaba todavia a nivel pre-intencional
utilizando sobre todo rabietas, aproximaciones pasivas, movimientos completos
instrumentales, como tirar bruscamente de la mano, realizados sin coorientacion visual
hacia el adulto.

Nacho sabia manejar perfectamente el mando a distancia del video pero
cuando queria salir a la calle se sentaba pasivamente en el coche de paseo esperando
a gque se activara la rutina de salir a la calle.

La enorme diversidad de perfiles linguisticos y comunicativos hace dificil proyectar
aqui una imagen tnica del trastorno. De forma sintética podemos considerar que lo que
diferencia el trastorno autista de otros es la existencia de una alteracion grave en los
aspectos pragmaticos y comunicativos; alteracion que interactia de forma muy
variable con una diversidad de déficits semanticos y formales.

De forma incidental Nacho repite fragmentos de anuncios o canciones favoritas - ecos
demorados no funcionales- aunque actualmente son dificiles de identificar dado que el
nivel de inteligibilidad es muy bajo. No imita modelos vocales del adulto pero muy
ocasionalmente repite alguna palabra con funcién de peticién.

Los registros realizados de foma incidental permiten identificar la produccion
correcta de todas las vocales y al menos de contrastes bilabiales y velares.

Aunque resulte paraddjico Nacho no utiliza esas todavia limitadas habilidades
de produccién de sonidos para la comunicacién; le es todavia dificil de percibir que
puede regular el medio fisico o social a través del canal vocal. Puede estar repitiendo
fragmentos de una cancién de la pelicula de Blancanieves (incluso en contextos donde
interfiere claramente con la situacién) y minutos después tener una gran rabieta,
tirandose al suelo y gritando sin causa aparente; para resultar luego que quiere pedir
esa cinta extraviada. La proximidad al estante de cintas y su conducta de busqueda
infructuosa parecen indicar que no encuentra una de sus peliculas favoritas pero ¢cual
sera?.




Caracteristicas del déficit pragmatico y comunicativo

Estos déficits comunicativos y pragmaticos, se observan en mayor o menor
medida a lo largo de todas las edades, niveles de habilidad o capacidad linguistica y
tienen un gran peso especifico a la hora de determinar el nivel adaptativo de cada
persona. Su naturaleza esta imbricada de forma compleja con déficits méas nucleares en
la comprension de estados mentales en otras personas -habilidades de teoria de la
mente- (Baron-Cohen, Tager-Flusberg, & Cohen, 1993).

-Figura 1 Déficits pragmaticos y comunicativos-
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Las personas con autismo presentan alteraciones en relacion con la comprension
y uso de gestos naturales como forma de comunicacion. Existe evidencia de una mayor
frecuencia de empleo, aun con retraso en comparacion al desarrollo normal, de los
gestos de contacto (llevar las manos; entregar objetos; etc.) en comparacion a los
distales (indicacién con indice) (Attwood et al., 1988; Loveland y Landzy, 1986); de un
uso de movimientos completos instrumentales para la regulacion del otro (Stone et al.
1997); del empleo de conductas que implican un bajo nivel de desarrollo comunicativo
(rabietas, autoagresiones; uso de la proximidad y de la mirada pasiva; empleo de
conductas comunicativas idiosincrasicas, etc.) (Carr y Kemp, 1989); de la presencia de
dificultades para emplear de forma coordinada gestos, mirada y vocalizaciones (Canal y
Riviére, 1993); de una ausencia o retraso en el desarrollo de gestos representacionales o
simbolicos, de gestos de base cultural (si/no facial; gesto de adios; etc.) y de gestos
expresivos (Attwood et al., 1988).

Incluso aquellas personas del espectro autista con desarrollo del lenguaje oral
contintan presentando déficits en el empleo de los gestos y en general en la conducta
para-verbal para la regulacion de las interacciones sociales (uso de los gestos, mirada,
expresion facial , distancia y orientacion corporal, etc.) (Ricks y Wing, 1975).

Las habilidades de atencidn conjunta implican la capacidad de atraer la atencion
de alguien sobre uno mismo o algln aspecto del contexto o de manera inversa compartir
la atencion con alguien sobre algun evento. Existe abundante evidencia sobre la
presencia de alteraciones en este tipo de habilidades en personas con autismo (Baron-
Cohen, 1989; Mundy et al., 1986), asi como sobre la importancia de estas habilidades
en el desarrollo linguistico y comunicativo normal (funciones pragmaticas, desarrollo
Iéxico, etc.) (Dunham et al., 1993) siendo consideradas en determinados modelos
tedricos como precursoras de capacidades de teoria de la mente.
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Asi mismo se observa un repertorio restringido de funciones comunicativas
(Wetherby, 1986) observandose una ausencia o retraso en el desarrollo de funciones que
producen consecuencias sociales (funcion declarativa, peticiones de informacion,
saludos sociales, expresion de emociones, etc.) frente a aquellas funciones mas dirigidas
a regular el medio fisico (funcidn de peticién, rechazo).

Nacho emplea gestos de contacto (tirar de la mano, empujar, entregar objetos) para
pedir cosas fuera de su alcance pero de forma no coordinada con la mirada o
vocalizaciones. Nunca ha empleado la mano o el indice para sefialar. No utiliza ningan
gesto convencional de rechazo.

Presenta grandes dificultades para participar con el adulto en interacciones con
objetos. No acepta intercambio de turnos; modificaciones de los patrones de juego con
objetos, por ej. en el manejo de miniaturas de animales o en lectura de cuentos.
Ausencia de protodeclarativos o declarativos verbales. No se observan saludos sociales
ya sea espontaneamente o en imitacion.

Los déficits en las habilidades conversacionales implican la existencia de
dificultades para ajustar la informacion dada/nueva al interlocutor y al discurso previo
(Baltaxe, 1977; Tager-Flusberg y Quill, 1985); limitaciones para la referencia a
contextos pasados o futuros (Fay y Schuler, 1980); déficits en la creacion o ampliacién
de temas conversacionales adecuados al contexto (Mc Tear, 1985); cambios
inapropiados de tema (Bishop y Adams, 1989); ausencia de toma de turnos y empleo de
rutinas verbales (Hurtig, 1982).

Por altimo podemos incluir dentro de este apartado la existencia de déficits en
las habilidades narrativas (Loveland et al., 1990); alteraciones en la percepcion y uso de
la prosodia (Baltaxe, 1977; Shriberg et al., 2001); las dificultades en la comprension y
uso de términos de significado no literal (metéforas, ironias, etc.) (Happé, 1993) el
empleo de neologismos o expresiones idiosincrasicas (Fay y Schuler, 1980); las
alteraciones en el empleo de términos deicticos (inversion pronominal) (Oshima-Takane
y Benaroya, 1989)y la inadecuacion en el ajuste del estilo de habla al contexto
(Ghaziuddin y Gerstein, 96), entre otros.

La intervencion para el desarrollo comunicativo

Al margen del nivel de desarrollo formal que halla alcanzado el alumno, el
objetivo inicial de cualquier intervencién va a ir dirigido a promover el aprendizaje de
formas adecuadas de regulacion de otras personas alternativas al empleo de formas de
comunicacion inadecuadas. Los estudios epidemioldgicos realizados sugieren que entre
el 75y el 80 % de las conductas-problema pueden tener una funcién comunicativa



(Derby et al., 1992). Dichos estudios también indican que la ensefianza de conductas
comunicativas funcionalmente equivalentes genera cambios positivos de importancia.

La intervencidn generalmente va a ir inicialmente dirigida a expandir aquellas
situaciones en las cudles la persona actualmente se comunica (aunque sea con medios
mas simples o inadecuados), o potencialmente se podria comunicar, para pedir al adulto
determinados objetos, alimentos o actividades de interés, o para rechazar actividades o
referentes que no son de su interés. Esto va a implicar la necesidad de evaluar
(Baumgart y cols., 1996; Gortazar, 1995):

= Cudl es el repertorio actual de habilidades comunicativas presentes,
frecuencia y nivel de espontaneidad en el uso.

= En que contextos y con qué funciones se producen situaciones de conflicto
por dificultades para expresar necesidades; de cara a modelar conductas
comunicativas alternativas.

= Cual es el repertorio actual o potencial de intereses con el objetivo de disefiar
nuevas situaciones de comunicacion

Se trata, por lo tanto, de hacer consistente el uso de las habilidades ya presentes y
conseguir una respuesta sistematica por parte las distintas personas que conviven con el
alumno. Ademas debemos reestructurar las distintas situaciones de la vida diaria para
maximizar que se produzcan situaciones de interaccion

En la intervencion en el caso de Nacho nos planteamos dos objetivos iniciales:
" Desarrollar las habilidades comunicativas.
" Mejorar las habilidades de atencion conjunta.

Con relacion al primer apartado era necesario proporcionar a Nacho recursos de
comunicacion adecuados alternativos al empleo de conductas inadecuadas. En ese
sentido se plante6 a los padres el moldeado de gestos naturales que ya tenia en su
repertorio y la reestructuracion de algunas rutinas como la merienda y la actividad de
ver videos para adecuar e incrementar las ocasiones de comunicacion.

De forma progresiva es necesario desarrollar habilidades de atencion conjunta y
nociones acerca del caracter intencional de los otros agentes sociales; intentando dotar
al individuo de medios de regulacién de las otras personas mas convencionales y
simbolicos alternativos a los idiosincrasicos e inadecuados.

Para el desarrollo de la nociéon de intencion comunicativa los sistemas de
comunicacion que se basan en la modalidad visual (gestos, signos y sistemas con ayuda)
son generalmente mas faciles de instaurar inicialmente que el lenguaje oral. Aquellas



modalidades méas permanentes pueden hacer mas facil la percepcion de contingencias
entre la propia conducta y sus resultados en el medio social.

En el caso de Nacho, dada la existencia de habilidades incipientes de uso de la
modalidad oral, se podria haber planteado una intervencién intensiva y focalizada en el
desarrollo del lenguaje oral (tareas de imitacién de sonidos y palabras; desarrollo de
habilidades de comprension de palabra aislada) pero de forma prioritaria aunque
complementaria con el planteamiento anterior se plante6 una intervencion que
incluyera el desarrollo de otras modalidades de caracter visual (gestos, signos y
simbolos graficos) mas faciles de moldear que permitieran a Nacho hacer progresos en
la comprension de los otros como agentes sociales intencionales.

Desarrollo habilidades de atencion conjunta

Las habilidades de atencion conjunta implican la capacidad de utilizar sefiales para
atraer la atencion de otros sobre algin aspecto de uno mismo o del contexto (por ej.
Ilamar la atencion de mama sobre ese puzzle que esta en la estanteria) y responder, de
manera inversa, a las sefiales de otros, compartiendo la atencion sobre algin evento.
Cualquier situacion de interaccion, ya suponga aprender de otros o disfrutar de una
experiencia social, implica el empleo de este tipo de habilidades.

Las situaciones de atencion mantenida entre dos personas dirigidas a fines mas
fisicos (obtener un determinado objeto, etc.) pueden constituir el germen de auténticas
situaciones de atencidn conjunta en el sentido mas estricto en las que la interaccion tiene
la Gnica funcion de compartir el contacto social

Una estrategia para la intervencion con casos que presentan grandes dificultades
para participar con el adulto en interacciones con objetos consiste en partir de rutinas o
actividades de interés que el sujeto ya realiza en solitario para introducir en ellas al
adulto de forma progresiva como parte integrante y necesaria al ser fisicamente
imprescindible su participacion motora en alguna parte de esas rutinas (por ejemplo para
abrir un bote de pompas; manejar un raton de ordenador; acercar determinados objetos
de una estanteria).

Inicialmente se modelan conductas comunicativas de peticion de inicio de la
actividad de accién hacia el adulto (como entregar el bote de pompas cerrado para que
el adulto lo abra) pero de forma progresiva el adulto va introduciendo modificaciones en
el guion base de la actividad en forma de

v demandas de acciones relevantes de cara al mantenimiento de la actividad
(coger determinados objetos que el adulto sefiala; escoger entre
alternativas; etc.).

v intercambios de turnos o imitacion de modelos para la realizacion de
algun paso

4 pausas O interrupciones, que implican tiempos breves de espera con
empleo de peticiones de re-inicio, mantenimiento adecuado de la



orientacion corporal o atencion a comentarios del adulto sobre lo que
ocurre, etc.

Nacho presentaba respuestas de evitacién a la hora de participar con el adulto en
interacciones con objetos. No aceptaba ninguna participacion del adulto en sus propios
patrones de juego de alineacién de miniaturas de animales, manejo de cuentos, etc.;
no respondia a las propuestas de intercambio de turnos ni imitaba modelos
alternativos.

Para el planteamiento de la intervencién partimos del interés de Nacho por los
la musica, los animales (y sus sonidos correspondientes), los cuentos y los
ordenadores disefiando de forma secuencial distintas situaciones de juego:

=  Situacion de peticidon de acciones con objetos
= Situacion de juego con Cdr "La Granja de Play-Family"
= Situacion de cuento con onomatopeyas.

Situacion de peticion de acciones con objetos

Se presentaban primero secuencialmente y posteriormente en forma de menu
una serie de objetos que Nacho no podia manejar sélo y precisaba la intervencion del
adulto (cinta de musica sin aparato; bote de pompas; caja cerrada con animales en
miniatura; globo), moldeandose el gesto de entregar al adulto el objeto deseado. Esta
forma de peticion le resultaba facil a Nacho, por lo que la tarea se dominé
rapidamente.

Progresivamente el adulto modelaba:

= demandas de acciones de cara al mantenimiento de la actividad (permanecer
sentado, orientado hacia el adulto mientras se activaba el objeto pedido) utilizando
posteriormente la espera estructurada (muy breve) para aumentar la frecuencia
de contactos oculares espontaneos asociandolos al comienzo de canciones y
activacion de los objetos.

= Intercambios de turnos al soplar las pompas o sujetar el aparato de musica/
meter la cinta.

Situacion de juego con Cdr "La Granja de Play-Family"”

Se utiliz6 la pantalla de "cantemos la cancion de la granja de Pepito" La forma
de peticion de inicio de la situacion era la entrega al adulto de la caratula del Cdr. La
entrega al adulto de diferentes fotografias de animales activaba la cancion del
correspondiente animal, acompafiado de la consiguiente onomatopeya. Al igual que la
situacion anterior se modelaba mantenimiento de orientacion hacia el adulto;
intercambios de turnos (con mirada hacia el animal que sefialaba el adulto activando
en este caso Nacho con el ratén el animal correspondiente) y emparejamiento entre la
imagen del animal y su figura idéntica en la pantalla justo antes de sonar la musica. Se
introdujo el siguiente patron:

(Nacho escoge una foto)

P. [onomatopeya] ... ";quién es?"......

Nacho empareja la foto con la imagen de la pantalla
P. un..... iii[nombre del animal]!!!

(Pedro activa el ratén y suena la cancion)

Situacion de cuento con onomatopeyas.
Se utilizé el cuento "Me fui de paseo” (Williams, 1990). Se reprodujo el patrén anterior
de la forma siguiente:

P. (sefialando a la imagen del nifio) .. Me fui de paseo...

P. (sefialando al animal escondido) [onomatopeya]... ";quién es?"...
(Nacho pasa la pagina y descubre el animal)

P. un..... [nombre del animal]




La ensefianza de SAAC

Alrededor de la mitad de las personas con autismo permanecen no verbales
incluso con intervencion (Prizant, 1983; Lord y Rutter, 1994). Esto ha determinado el
uso de una variedad de Saacs como sistemas alternativos entre los que cabe destacar el
empleo de gestos naturales (Newson y Christie, 1998; Gortazar, 2001), signos
(Schaeffer et al. 1980; Carr 1982) y sistemas de comunicacion con ayuda con empleo
de pictogramas, fotos, y una variedad de soportes como paneles, cuadernos de
comunicacion, comunicadores electronicos, etc. (Frost y Bondy, 1994; Hunt et al.,1990;
Kozleski, 1991; Baumgart et al., 1996).

Pero la utilidad de los Saac no se ha limitado a su empleo como sistemas
alternativos sino que de forma aumentativa se viene empleando

= para complementar la comunicacion vocal en aquellos casos con autismo que
presentan dificultades severas con la formulacién o inteligibilidad del habla
(sintomas dispréxicos asociados);

* en la intervencion con casos con trastornos semanticos (ecolalia y déficits de
almacenamiento y acceso al léxico - anomias) ;

= en la intervencion temprana para inducir el desarrollo del lenguaje oral o de
otros codigos y

= en general como sistema de apoyo a la comunicacion en todo tipo de casos, tanto
en procesos receptivos como expresivos, y para una diversidad de usos mas
especificos (sistemas de apoyo para entablar conversaciones; sistemas de apoyo para
la narracion de eventos pasados/futuros; ensefianza de nociones temporales, etc.).

El planteamiento en el uso de Saac en autismo debe realizarse desde una perspectiva
evolutiva (programar para hoy y para mafiana - Beukelman y Mirenda, 1992) con el
objetivo de construir un competencia linglistica. Esto implica comenzar la intervencién
por aquellas modalidades de comunicacion que plantean menos demandas a nivel
simbolico para ir introduciendo de forma progresiva tipos de simbolos mas complejos
adaptados al nivel representacional del alumno. (Mirenda y Schuler, 1988).

En ese sentido, consideramos adecuado comenzar la intervencion con la
ensefianza de gestos naturales, de uso general, y de forma simultanea implantar el uso
de sistemas de comunicacion con ayuda que empleen simbolos tangibles,
simbolicamente mas simples (objetos reales o partes de objetos) dejando para una fase
posterior la ensefianza de signos especificos.

La ensefianza de gestos naturales

Existe una amplia diversidad de estudios experimentales sobre la efectividad de
los procedimientos para la ensefianza de gestos naturales en personas no verbales con
autismo (Buffington et al., 1998; Carr y Kemp, 1989 entre muchos otros).

La ensefianza de gestos naturales constituye una opcién muy adecuada en la
intervencion temprana, induciendo el desarrollo de habilidades comunicativas bésicas
mediante vias muy convencionales. Asi mismo es muy util en la intervencion en casos



con déficit cognitivo asociado y dificultades para el manejo de sistemas de mayor
complejidad simbdlica (por ej. signos).

Inicialmente la intervencion se centra en la ensefianza de gestos con funcion de
peticion y de rechazo y en el uso comunicativo de la mirada (atribucién de funcién
comunicativa al contacto ocular espontaneo; técnica de "observar-esperar-reaccionar"
Tetzchner y Martinsen, 1991) postergando para fases muy posteriores intervenciones
mas directivas que implican el control verbal de la mirada ("mira aqui”, etc.) cuya
puesta en marcha inicial puede tener efectos contrarios a los buscados (aparicion de
conductas de evitacion).

El desarrollo de conductas comunicativas con funcion protodeclarativa se
enmarca dentro del disefio de juegos y actividades de interaccion compartida (Schuler y
Wolfberg, 2000; Zercher et al., 2001). Los resultados son positivos en el desarrollo de
conductas de atencidn conjunta frente comentarios o gestos protodeclarativos de otras
personas; no estando todavia contrastado que estos procedimientos consigan instaurar la
produccion de conductas de atencion conjunta con funcion protodeclarativa o
declarativa.

En relacion a la ensefianza de gestos con funcidon de peticién y de rechazo
consideramos adecuado comenzar por el aprendizaje de gestos de contacto mas simples
en términos intencionales y mas faciles de modelar a partir del movimiento de alcance.

Podemos ensefiar gestos como llevar las manos del adulto para que este ejecute una
accion (abrir un armario, coger un objeto de una estanteria; etc.); entregar un objeto al
adulto para que este ejecute una acciéon que el alumno no puede hacer (abrir un bote
cerrado; activar un juguete, etc.); tocar un objeto con la mano y posteriormente con el
indice como forma de peticion (por ej. para escoger la merienda).

Posteriormente podemos plantearnos la ensefianza de gestos distales como mostrar
la palma para pedir (modelando la palma como movimiento de anticipacién de la
entrega de un objeto) o indicar con la mano o indice (derivandolo a partir del gesto de
tocar con la mano o indice para pedir y posteriormente retirando el contacto) (véase
Gortazar, 2001 para una exposicion mas detallada).

Después de haber puesto en marcha un primer repertorio de gestos de peticion
podemos plantearnos la ensefianza de gestos con funcion de rechazo, dotando a la
persona de mecanismos de regulacion del entorno mas adecuados. Podemos ensefiar
gestos como entregar o devolver objetos no deseados al adulto; apartar con la mano;
gesto expresivo de "se acabd" (inicialmente para marcar la terminacion de rutinas y
actividades habituales y posteriormente para interrumpir actividades no deseadas) y
finalmente gestos mas convencionales como el movimiento de negacion con la cabeza o
la negacion con el indice.

La ensefianza de gestos naturales de uso general puede ser un objetivo previo al
aprendizaje de signos de caracter mas especifico. Dotando al individuo de sistemas de
peticion de uso general podemos "vacunarle” en cierta medida del sobre-empleo de un
determinado signo o signos como herramienta general de peticion.



En el caso de Nacho nos planteamos la ensefianza del gesto de indicacién con mano.
Se molde6 partiendo del gesto de tocar con la mano para pedir para posteriormente
retirar el contacto (Newson, 1998). Se aprovecharon situaciones en las que Nacho
apenas llegaba a tocar objetos deseados situados en estanterias. Asi mismo se trabajo
en una variedad de situaciones (canciones, juego fisico movido, etc.) el uso

comunicativo de la mirada mediante la técnica de espera estructurada.

Los programas de signos

Una gran diversidad de trabajos subrayan la efectividad potencial de la
ensefianza de signos a personas no verbales con déficit cognitivo asociado (Bonvillian
et al., 1981; Layton, 1987).

Los estudios también constatan la existencia de diferencias en los resultados de
la intervencidn. En algunos casos, menos frecuentes, se observa el aprendizaje de un
extenso vocabulario de signos y el empleo de combinaciones de signos para generar
estructuras simples. La existencia de un perfil (atipico) de buenas habilidades de
comprension linglistica y/6 ausencia de déficit cognitivo, pueden ser elementos
positivos de prondstico, siempre en funcién del nivel de severidad de las alteraciones
sociales presentes.

En otras ocasiones se produce un progreso lento en la adquisicion de un léxico
inicial, generalmente para funciones de regulacion fisica del medio (peticiones y
rechazos).

Por ultimo tambiéen se observan casos, generalmente con mayor déficit cognitivo
asociado, que presentan grandes dificultades para el aprendizaje de signos. Mas en
concreto suelen adquirir adecuadamente las topografias de un repertorio inicial de
signos pero se evidencian grandes dificultades en la discriminacion de los mismos.

Podemos explicar esta ausencia de desarrollo de lexemas especificos en base a la
existencia de déficits en la adquisicién de los primeros simbolos; de las primeras
relaciones semantico-formales entre determinados "marcadores” simbdlicos y
determinados referentes del entorno.

Mediante la introduccion de sistemas de comunicacién con ayuda que empleen
simbolos menos abstractos podemos inducir cambios en las habilidades simbdlicas que
permitan en un futuro plantear la reintroduccion de sistemas de signos. Asi mismo,
instaurando un uso frecuente de gestos de uso general en situaciones de la vida diaria
podemos "vacunar" a nuestro alumno, en cierta medida, del sobre-empleo de un
determinado signo o signos como herramienta general de peticion.

Podemos, eso si, introducir desde el comienzo el uso de signos mas generales de
menor caracter referencial como el signo de "ayuda" para peticiones de accion o el
signo de "se acab0™ para "marcar” situaciones ya terminadas y servir como forma de
rechazo. Noétese que estos signos presentan menos dificultades al estar asociados a
contextos o rutinas globales y no a referentes especificos; asemejandose en ese sentido a
las primeras proto-palabras que se observan en el desarrollo del lenguaje normal. De



este modo nos podemos plantear también ensefiar signos asociados a situaciones
generales.

Carlos mostraba un enorme interés por los bocadillos, hasta el punto, que no
perdonaba el dia en que su madre olvidaba meterle en la mochila el correspondiente
bocadillo en papel albal. Todos los dias después de marcar el final de la actividad
anterior y el comienzo del patio, el profesor de Carlos le acompafiaba al perchero
donde estaba su mochila y esperaba a que este signara "bocadillo” antes de
entregarselo.

Para Carlos posiblemente el signo de bocadillo no hacia referencia a una clase
de objetos especificos con determinados atributos perceptivos, funcionales, etc. sino
gue le servia como marcador de una situacion global rutinizada. Probablemente si
descontextualizaramos el empleo de este signo aparecerian dificultades de
discriminacién. De hecho Carlos habia presentado ya anteriormente problemas de
discriminacion de signos.

Pero en sentido inverso no podriamos negar que el aprendizaje de este tipo de
signos podria servirle a Carlos como puente para la adquisicibn de marcadores
simbdlicos mas especificos.

Un aspecto relativo al empleo de sistemas de signos que consideramos no ha
encontrado el merecido reflejo en la literatura es la existencia, en muchos casos, de una
falta de destreza motora en la ejecucion de los signos. Esta falta de precision a la hora
de imitar o ejecutar signos con soltura se ha intentado explicar en las escasas
publicaciones existentes (Prizant, 1996; Seal y Bonvillian, 1997) en base a la existencia
de sintomas apraxicos asociados. La existencia, como mas adelante revisaremos, de
casos con sintomas dispraxicos asociados en el habla (apraxia evolutiva del habla
asociada) puede ser coherente con esta evidencia.

Programas de ensefianza de signos como el del Habla Signada de B. Schaeffer y
otros, (Schaeffer et al., 1980) o el programa desarrollado por Carr (Carr, 1982)
consiguen ensefiar topografias de signos en casos que presentan dificultades en la
imitacion visual (la mayoria) mediante el empleo del modelado fisico, difuminando
progresivamente el nivel de ayuda fisica.

Existen casos que presentan dificultades para captar el esquema triangular,
instrumental, implicito en la situacion de ensefianza de signos (realizar una accion
dirigida a otra persona para conseguir el referente). Es posible que muestren una
resistencia inicial a que el adulto les moldee las manos, lo que habitualmente puede
generar una cadena de accion-reaccion con el consiguiente aumento del control motor
por parte del adulto y resistencia consiguiente a ser tocado o movido por parte del
alumno; pudiendo estas dificultades llegar a determinar que llegue a descartar, al menos
transitoriamente, la ensefianza de signos.

Una posible estrategia para intentar solventar este problema consiste en hacer

mas explicito y progresivo el paso entre el esquema lineal de acceso al referente y el
empleo del signo.
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Luis presentd al comienzo mucha resistencia a que el profesor le
moviera las manos para moldearle los signos. El profesor le mostraba un trozo
de galleta e intentaba cogerle la mano para moldearle el signo pero Luis se
zafaba y todo su interés estaba centrado en intentar quitarle al adulto la galleta
0, si estaban a mano, en coger un pufiado del plato. Parecia estar dedicando
muy poco interés a lo que el adulto estaba haciendo.

Es muy probable que Luis estuviera empleando esquemas de accion
lineales dirigidos a conseguir las galletas sin captar la naturaleza triangular de la
situacion.

El profesor entonces evitd forcejear y dedicd una serie de ensayos a
dejar a Luis que cogiera él solo trozos de galletas previamente partidas; eso si
una a una, usando la pinza digital y manteniendo una orientacién frente a
frente, sentado muy "formal” en la silla.

Hasta aqui todo iba muy bien porgque en el fondo continuabamos con un
esquema lineal y Luis estaba haciendo una de las cosas que mas le gustaba en el
mundo: comer galletas. En ese momento el profesor comenzdé a sujetar
levemente la mufieca de Luis acompafiandole en el movimiento de ida y vuelta
del plato a la boca de forma que Luis fuera tolerando que alguien le moviera el
brazo.

Al cabo de varios ensayos el profesor hacia lo mismo pero ahora
sujetaba la pinza digital de Luis y le moldeaba el movimiento de coger la galleta,
acompafiandole en el resto de los movimientos.

Hubo un punto en que era la pinza del profesor la que en realidad
sujetaba la galleta que rapidamente iba a la boca de Luis pero eso no parecia
importarle mucho. El profesor aprovech6 el segundo antes de que la galleta
entrara en la boca de Luis para hacer que Luis golpeara suavemente con su
mano en su boca al tiempo que el adulto decia "galleta”, en un remedo del signo
de galleta. Incluso habia veces que Luis habia cogido el trozo de galleta con su
pinza y el profesor le hacia golpear una sola vez en la boca, diciendo "galleta”
antes de dejarle que se la comiera.

Después de hacer esto varias veces el profesor empezd progresivamente a
distanciar su mano que sujetaba la galleta de la mano de Luis que realizaba el
signo. De esta forma habiamos logrado pasar de forma progresiva de un
esquema lineal de acceso al referente al empleo del signo.

El uso de sistemas de comunicacion con ayuda
Debemos destacar como procedimiento inicial para el aprendizaje de un sistema

de comunicacion con ayuda, el programa PECS (Frost y Bondy, 1994), especialmente
disefiado para personas con autismo y trastornos asociados.
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Este programa ensefia, mediante un procedimiento muy estructurado, a utilizar
simbolos gréaficos en funcion de peticion, escogiéndolos de un panel y entregandoselos
al adulto. Para ello por un lado ensefia la conducta comunicativa autoiniciada de coger
un simbolo y entregarlo al adulto, pudiendo utilizar un simbolo diferente en diferentes
ensayos, pero figurando en el soporte de comunicacion un solo simbolo en cada
ocasion. En otras palabras el alumno puede pedir ver un video mediante un simbolo de
video y posteriormente pedir oir musica mediante el simbolo de musica pero en cada
ocasion se le presentard en el soporte de comunicacion el simbolo correspondiente
aislado.

El programa propone generalizar rdpidamente esta habilidad a una variedad de
contextos y usos diferentes (figurando siempre un solo simbolo en el soporte en cada
uso). Posteriormente, mediante un procedimiento muy bien secuenciado, ensefia al
alumno a escoger entre un mend de diferentes simbolos. De este modo el programa
permite ensefiar el empleo de soportes con variedad de simbolos a personas con autismo
y déficit cognitivo asociado.

En relacién a las forma de acceso al soporte, el programa plantea ensefiar, en
las primeras fases, el empleo de la conducta de entregar los simbolos como forma de
acceso y con posterioridad, cuando se ha incrementado el nimero de simbolos presentes
en el panel, implantar la conducta de sefialar los simbolos; méas compleja en términos
de las habilidades de atencion conjunta que implica.

Los autores plantean el uso de simbolos SPC (Mayer-Johnson) en todos los
casos y para todos los usos del sistema. Cabria solo plantear que para el empleo por
parte del alumno de simbolos graficos como sistema de comunicacion consideramos
adecuado, en términos generales, seleccionar de forma preferente el tipo de simbolo
que se adapte al nivel representacional del alumno (Mirenda y Schuler, 1988; Baumgart
et al., 1996) de manera que, de forma prioritaria, se empleen los simbolos mas
abstractos que sean discriminativos a nivel representacional para el sujeto.

Existen estudios que plantean el uso de simbolos tangibles (simbolos
tridimensionales) como objetos reales idénticos o no idénticos (una cinta para pedir
musica), partes de objetos (una pieza de puzzle para pedir un puzzle), objetos
funcionalmente relacionados (por ej. una llave asociada al coche) y el empleo de
logotipos de productos para aquellos casos que no discriminen fotografias o imagenes
(Rowland y Schweigert, 1989; Mirenda y Schuler, 1988). En relacion con el empleo de
miniaturas la evidencia indica que pueden ser mas dificiles de reconocer que otros
simbolos bidimensionales como las fotos o imagenes (Mirenda y Locke, 1989).

La puesta en marcha de un sistema de comunicacién con ayuda es perfectamente
simultaneable con la ensefianza de gestos naturales e incluso con la introduccion de los
primeros signos, tanto con relacion a los recursos profesionales necesarios como, y esto
es lo mas determinante, a las capacidades de aprendizaje de los alumnos; siendo
aconsejable inicialmente asociar el uso de cada sistema a diferentes subrutinas o
episodios de la vida diaria.

El empleo conjunto e incluso solapado de varios sistemas es un objetivo
deseable, en tanto va a dotar al individuo de recursos complementarios o alternativos
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para la comunicacion adaptados de forma flexible a las demandas de cada situacion de
la vida diaria.

En el caso de Nacho desde el comienzo de la intervencién se introdujo el programa
PECS (Frost y Bondy, 1994) porque considerdbamos que podria resultar muy positivo
para incrementar sus interacciones comunicativas acerca de referentes especificos en
diferentes contextos (merienda, tiempo libre, etc.).

Aunque Nacho sabia discriminar adecuadamente fotografias e iméagenes (lo
demostraba su interés diferencial por las imagenes de animales, aunque en ese
momento no emparejaba consistentemente fotos idénticas) preferimos empezar con
partes de objetos plastificados. Empleando tarjetas con una cinta de musica cortada
por la mitad, una arandela de pompas; un animal en miniatura; y un globo recortado,
la transicion entre la situacion anterior de entrega de objeto real y la nueva era mas
gradual.

Con todo y con eso Nacho reaccion6 negandose airadamente a coger y
entregar al adulto estos simbolos tridimensionales, mientras continuaba pacificamente
empleando los objetos reales correspondientes. En vano intentamos atarle con un
cordel el simbolo tridimensional al objeto real (de este modo cuando Nacho cogia el
bote de pompas se encontraba, para su mayor enfado, con el simbolo colgando) y fue
necesario tomarselo, con paciencia, desplastificar las partes de objetos y continuar
moldeando la accién de coger y entregar alternando, entre protestas, los objetos reales
y las partes de objetos correspondientes.

Con el tiempo Nacho mejoré sensiblemente en la habilidad de coger las
imagenes que el adulto le indicaba en las tareas de ordenador y siguientes, con lo cudl
posteriormente fue mas facil trasvasar el control a esta tarea.

Simultaneamente y a medida que mejoraba su tolerancia al moldeado del
adulto se fueron introduciendo en situaciones de la vida diaria los signos de "ayuda"
para la peticion de ayuda en situaciones de vestido, etc., "pis" asociado con las visitas
al cuarto de bafo y "se acab@" para "marcar" inicialmente actividades del horario
terminadas y posteriormente servir como forma de rechazo de actividades no
deseadas. Los intentos realizados para la ensefianza de signos especificos resultaron en
un claro fracaso: Nacho dejaba las manos flacidas y no mostraba el minimo interés, al
tiempo que, como veremos posteriormente sus habilidades de produccién de palabras
fueron mejorando.

La puesta en marcha de varios sistemas nos va a proporcionar informacién de
feedback de primera mano sobre las habilidades y preferencias de la persona en su uso
y de las respuestas del contexto escolar, familiar etc. al mismo; informacion
complementaria y frecuentemente mas Util que las previsiones realizadas a priori sobre
sistemas de toma de decision.

En aquellas situaciones en las que una persona dispone de varias formas
alternativas de comunicar algo intentaremos propiciar el uso del sistema simbdlicamente
mas complejo, aunque vamos a aceptar de forma flexible cualquier forma de
comunicacion que sea funcional en la situacion dada; esto es cumpla adecuadamente el
propdsito para la que fue empleada. Por ejemplo si una persona emplea un gesto natural
de forma perfectamente inteligible para pedir un objeto para el que conoce el signo (o
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en presencia de un panel de simbolos graficos que contiene un simbolo para ese objeto),
vamos a interpretar de forma adecuada ese gesto de peticion cogiendo ese objeto y, si es
posible antes de darselo, podemos pedirle que realice el signo o que coja el simbolo
del panel correspondiente. NoOtese que si una conducta comunicativa es funcional en un
contexto dado no podemos eludirla ni considerarla como incorrecta por mas que sea
mas simple que otras alternativas. Cualquier comunicador competente usa de forma
alternativa o combinada formas verbales y no verbales de comunicacion en base a las
demandas de cada situacion sin que nadie le reproche nada por ello.

Como es esperable, la introduccion mediante cualquier Saac de una modalidad
alternativa a nivel formal no impide que se manifiesten déficits de indole pragmatico y
semantico similares a los que se observan en la poblacion con acceso al codigo oral
(dificultades para el uso espontaneo y generalizado; repertorio restringido de funciones
pragmaticas; dificultades para el aprendizaje de léxico relacional; etc.).

En esta linea es necesario relativizar las expectativas de aparicion del lenguaje
oral que algunos programas de intervencion con Saac (como es el caso del PECS) han
Ilegado a plantear de forma explicita. Esta claro que el uso de cualquier Saac, ya sea en
solitario o combinado con otros, puede inducir el desarrollo de habilidades
comunicativas, simbdlicas, etc., no especificas de un determinado cédigo, generando
progresos en el desarrollo del lenguaje oral y/o de otros sistemas.

Es perfectamente planteable que una persona que inicialmente haya presentado
problemas en el empleo de signos experimente progresos en un futuro a continuacion
de haberse impulsado otros sistemas de comunicacion como los gestos o sistemas con
ayuda. Del mismo modo se constata de forma continuada en la practica clinica y en la
literatura el caracter facilitador de los Saac en el desarrollo del lenguaje oral. Sin
embargo no hay que olvidar que la presencia de déficits severos en la decodificacion,
analisis fonoldgico y programacion motora del habla que presentan una buena
proporcion de la poblacién con autismo, hace necesario ser cautos a la hora de generar
expectativas de desarrollo del lenguaje oral.

La intervencion frente a los déficits semanticos: el caso de la ecolalia

Podemos definir la ecolalia como la repeticion mecanica del habla de otras
personas); el empleo “parasito”, no creativo de fragmentos de habla procedentes de
otras personas (Fay y Schuler, 1980). Una buena proporcion de personas con autismo
que emplean lenguaje oral repiten emisiones con un analisis muy limitado de las
mismas presentando un nivel morfosintactico que contrasta muy marcadamente con el
nivel de competencia linguistica real.

La intervencion con relacién a la ecolalia no puede ir dirigida exclusivamente a
tratar o modificar la conducta ecolélica en si misma (como ha venido siendo el
planteamiento de los tratamientos de corte conductual més ortodoxos) (Carr et al.,
1975), sino que implica un andlisis del conjunto de variables linguisticas,
comunicativas, cognitivas y sociales que la desencadenan sincrdnica y diacronicamente
en cada caso.
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Los estudios realizados sobre la poblacion de personas que presentan
ecolalia nos permiten trazar una serie de perfiles de los cuales derivaremos propuestas
especificas de actuacion:

» Se observan casos con graves déficits en la intencion comunicativa y nivel de
desarrollo prelinglistico que presentan un perfil de ecolalia demorada no
funcional, de caracter autoestimulatorio y una ausencia de ecos funcionales
comunicativos. Sus dificultades de interaccion social pueden determinar una
ausencia de ecos inmediatos no funcionales. Se observan dificultades para captar
la relevancia de la modalidad vocal como herramienta de comunicacion. Este
perfil se puede dar (de forma transitoria) en nifios en fases iniciales de desarrollo
comunicativo.

La intervencion en estos casos va a ir dirigida a impulsar el desarrollo
comunicativo (con la ayuda de saac); potenciar las habilidades de atencién conjunta
para, entre otras cosas, mejorar las habilidades de imitacion vocal e intentar hacer
relevante al sujeto el uso de la modalidad vocal para fines comunicativos. Si ademas del
mutismo funcional, la frecuencia de ecos (no funcionales) y de emisiones vocalicas en
general es baja habrd que fomentar la produccién de vocalizaciones y ecos
autoestimulatorios en situaciones de juego vocal compartido (nGtese que en estos
contextos los ecos van a pasar a tener una funcion de contacto social).

En el momento en que se consiga la imitacion de palabras (o0 aproximaciones) o
la produccion de ecos funcionales se intentara empezar a disminuir progresivamente la
frecuencia de ecos no funcionales, mediante el control de determinantes situacionales o
condiciones antecedentes (por ej. tiempos largos no estructurados con desconexion);
impidiendo su produccién (sobre todo en contextos donde sea muy inadecuada o
interferente) o instaurando conductas alternativas.

Realmente el perfil anterior se asemeja bastante al caso de Nacho y resume la
estrategia general de intervencién llevada a cabo con él. Intentando aumentar su
interés por las emisiones vocalicas aprovechamos su interés por los ruidos de animales
(que le interesaban claramente mucho mas que las onomatopeyas) poniendo en
marcha nuevas tareas, con juegos de ordenador que contenian tareas de identificacion
de ruidos reales de animales (click; primer diccionario interactivo) y con tareas de
emparejamiento miniatura-foto con cintas grabadas de ruidos de animales. Esto
incrementd significativamente las habilidades de simulacién de ruidos de las personas
gue trabajaban con Nacho (llegando a limites previamente insospechados) y cre6
situaciones de disfrute cacofénico compartido.

Este trabajo, junto a la mejora de las habilidades comunicativas y de atencion
conjunta de Nacho pudo tener algo que ver con el incremento progresivo de
imitaciones incidentales de palabras aisladas y ecos demorados funcionales todavia no
muy inteligibles.

De cualquier modo en ese momento estabamos todavia lejos de que Nacho
fuera capaz de imitar de forma sistematica los modelos del adulto por ej. para pedir un
alimento; de hecho si se le pedia de forma explicita con orientacion y mirada cara a
cara que repitiera un modelo realizaba una conducta de escape - evitacion. Debido a
esto se dieron orientaciones a los padres para que evitaran empezar a forzar a Nacho
a repetir de forma estructurada y aplicaran técnicas de espera estructurada, refuerzos
vicarios con los hermanos; evitando la presentacion frontal y especificamente dirigida
a él de los modelos.
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Del mismo modo en el aula se propiciaban situaciones de imitacion de modelos
en situaciones naturales (denominacion en grupo del marcador de cada actividad antes
y al acabar cada tarea; utilizaciéon de situaciones que implican repartir y pedir cosas en
grupo; juegos con sonidos de animales con incorporacion de micréfonos y caraoques)
aprovechado la presencia de ruido de fondo, la realizacion simultanea de actividades
motoras y las respuestas vicarias de otros compafieros

» Existen otros casos que presentan frecuentemente un nivel de comprension igual
o inferior a palabra aislada; con mayor desarrollo de las habilidades
comunicativas; con empleo de ecos demorados funcionales para una variedad
de funciones pragmaticas (generalmente dirigidas a la regulacién del entorno
fisico).

El desarrollo social-cognitivo, los progresos en las capacidades de comprension
de situaciones sociales, determinan una mayor sutileza en las asociaciones que dan
origen a la ecolalia lo que determina una diversificacion de los propositos 0 funciones
de la ecolalia. En funcion del nivel de conocimiento practico (y nivel cognitivo general)
presentaran un repertorio de ecos mas 0 menos diversificado 0 mas o menos ajustado
(nivel de adecuacion) a cada contexto de uso. La ecolalia demorada puede coexistir con
ecolalia no funcional. Es frecuente que, asociado a las dificultades de comprension
linglistica aparezcan ecos inmediatos frente a preguntas; en contextos conversacionales;
en situaciones no familiares, impredecibles o de transicion; en tareas dificiles 0 muy
demandantes (Prizant y Rydell, 1993).

En estos casos la intervencion va a ir centrada a desarrollar el conocimiento
Iéxico y competencia gramatical que permitan una produccion lingulistica creativa
alternativa a la ecolalia. Simultdneamente sera necesario proporcionar modelos
alternativos a la ecolalia de forma incidental (véase Gortazar, 90 para una revision del
procedimiento). La disminucion de la frecuencia de ecolalia inmediata va a estar
mediatizada por el ajuste del input linglistico (tipos de preguntas, etc.) a las
capacidades reales de comprension del sujeto. El incremento de las habilidades de
comprension linguistica y la ensefianza de habilidades de peticion de clarificacion ("no
lo sé"; "no entiendo") pueden ser determinantes en la disminucién de la misma.

Ademas de estos perfiles-tipo quedan todavia por aclarar una diversidad de
posibles interacciones entre otras variables linglisticas, comunicativas, cognitivas y
sociales; sobre todo las implicadas en las habilidades de alto nivel (habilidades
narrativas, conversacionales; comprension pragmatica, etc.).

En esta linea puede ser relevante, en términos de investigacion, el analisis que
engloba la ecolalia dentro de un conjunto de alteraciones relacionadas con el empleo
inadecuado del que podemos denominar "lenguaje formulistal” ("formulaic language"
en el término original inglés) (Tager-Flusberg, 1994).

1 Diccionario de Maria Moliner. Formulista: ""Se dice del que se sujeta excesivamente u obliga a otros a
sujetarse a las formulas establecidas".
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Este tipo de lenguaje, muy frecuente en el habla normal, implica el uso de frases
hechas, formulas de cortesia, expresiones idiomaticas que constituyen secuencias de
palabras prefabricadas, esto es, almacenadas y recuperadas sin ser sujetas a analisis por
el sistema gramatical (Wray y Perkins, 2000).

Este conjunto de alteraciones incluiria el empleo de rutinas verbales; las
dificultades de adaptacion del estilo de habla a contextos informales (estilos de
comunicacion pedantes o demasiado formales); las dificultades en la interpretacion de
expresiones idiomaticas y en la comprension de frases ambiguas de significado
mdltiple, etc.

La intervencion frente a los déficits fonoldgicos y articulatorios

Alrededor de la mitad de las personas con autismo muestran mutismo total o
mutismo funcional (‘ausencia de emisiones con funcion comunicativa). De forma tipica
estos casos presentan un repertorio fonolégico muy restringido; tienen grandes
dificultades para aprender a imitar sonidos. Estas caracteristicas suelen simultanearse
con un perfil de deficiencia mental asociada; déficit severo en la comprension
lingtistica; limitaciones en el uso funcional de objetos y graves déficits en la conducta
intencional.

En cierta medida podriamos explicar la ausencia de empleo de vocalizaciones
con funcién comunicativa y emisiones referenciales en base a la interrelacion entre los
déficits sociales y cognitivos antes citados pero incluso en aquellas personas que
comienzan a desarrollar habilidades comunicativas mediante otros Saac y mejoran en
habilidades de imitacion de sonidos y repertorio fonolégico se contintan observando
grandes dificultades para el aprendizaje de nuevos sonidos, déficits fonoldgicos y/o de
secuenciacion de sonidos para la formacién de palabras, por lo que cabe hipotetizar la
existencia de déficits en el procesamiento fonoldgico y articulatorio.

Los escasos estudios (Wolk y Giesen, 2000; Shriberg et al., 2001) que han
llevado a cabo analisis fonologicos de muestras del lenguaje de nifios autistas
corroboran la impresion clinicamente contrastable de la existencia de déficits
fonologicos no explicables exclusivamente en términos de retraso.

Allen y Rapin (1992) encontraron en una muestra de 229 nifios con diagnostico
de autismo y T.G.D. un 23% de casos con agnosia verbal-auditiva asociada y un 40 %
de casos con trastorno fonoldgico-sintactico asociado. La agnosia verbal-auditiva
implica la existencia de graves dificultades en el procesamiento del habla no
detectables en pruebas audiomeétricas, en tanto en cuanto la afectacion de los procesos
de decodificacion del habla se produce a nivel central; generando un cuadro
funcionalmente similar a la sordera (de hecho se reserva el término sordera central
cuando existe una confirmacion electrofisioldgica o neuroldgica de la implicacion de las
vias auditivas centrales) (Bishop y Rosenbloom, 1987) presentando grandes
dificultades para la produccion espontanea e imitacion de sonidos; el desarrollo de
grupos de contrastes fonoldgicos y la comprension de palabras aisladas.
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Prizant (1996) plantea la existencia de trastornos en la planificacion motora propios
de los cuadros de dispraxia o apraxia evolutiva del habla que permitirian explicar la
ausencia de desarrollo del habla en personas no verbales con autismo de forma
complementaria a los déficits cognitivo-sociales anteriormente descritos. A favor de
esta hipotesis plantea:

(1) la presencia a nivel clinico de casos con sintomas clésicos de afectacion motora
a nivel oral como la existencia de limitaciones en la movilidad independiente de
los articuladores; la existencia de un historial previo de problemas de
alimentacion y en algunos casos la presencia de babeo o baja tonicidad facial.

(2) Limitaciones en la inteligibilidad del habla compatibles con un diagndstico de
dispraxia en aquellos casos que evolucionan hacia la produccién de palabras.
Entre los aspectos mas diferenciales cabria citar la produccion de cadenas de
vocales sin produccion de consonantes (que requieren un mayor grado de
planificacion motora y control articulatorio); la existencia de dificultades en la
secuenciacion de sonidos, en los casos de menor severidad en palabras
multisilabicas, con una disminucion de la inteligibilidad en funcién de la
longitud de la emisidn; la presencia de una discrepancia en la inteligibilidad de
las emisiones ecolalizadas 0 mas automaticas (y por lo tanto mejor articuladas)
frente a las emisiones espontaneas que implican un control mas voluntario.

Estos diferentes estudios cuestionan claramente el planteamiento todavia imperante
(Tager-Flusberg, 1981) acerca de la inexistencia de alteraciones en el componente
formal. Al margen de su capacidad explicativa de los déficits mas especificos del
sindrome plantean demandas a los profesionales que implican:

= La puesta en practica de procedimientos de intervencion de corte mas fonoldgico,

complementarios a los tradicionales de caracter mas fonético, centrados en la
induccion de procesos fonoldgicos y en la eliminacion de errores que afectan a
grupos de sonidos / estructuras de silaba y palabra (procedimientos de rasgos
distintivos; contrastes minimos significativos; ciclos fonoldgicos; etc.) (Lancaster y
Pope, 1994; Hodson y Paden, 1991 entre otros).

= EI conocimiento de las técnicas de intervencion en los casos de disfunciones
auditivas centrales (Bamford y Saunders, 1992) y de las apraxias evolutivas del
habla (Crary, 1993) de forma complementaria en ambos casos al uso de Saac.

Conclusiones

Los estudios de investigacion en el campo del lenguaje en autismo se han
centrado por lo general en determinar alteraciones especificas, presentes de forma
exclusiva en esta poblacion, (véase Wilkinson, 1998, para una revision); sin plantearse
la importancia que pueden tener las interacciones entre los déficits cognitivo-sociales
nucleares y mas especificos presentes en el sindrome autista y otras alteraciones
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semanticas y formales, de cara a proporcionarnos modelos explicativos de los procesos
de desarrollo del lenguaje normal y alterado.

Ademas de los déficits pragmaticos y comunicativos, generalmente mejor
descritos en la literatura, existe evidencia acerca de la existencia de alteraciones en los
componentes semantico y formal que, al margen de su caracter mas 0 menos primario
en la explicacion de los aspectos nucleares del sindrome autista, establecen
interacciones con los déficits cognitivo-sociales de forma mas o menos idiosincrasica en
comparacion a otros trastornos del desarrollo.

La explicacion tradicional en términos de desarrollo solo retrasado, sin presencia
de alteraciones, en el caso de los déficits formales y semanticos puede haber generado
de forma implicita la concepcién erronea de que el rol del especialista de lenguaje en
autismo estaba solo vinculado a aspectos comunicativos en tanto en cuanto la
intervencion en otros componentes no requeria una intervencion especializada.

El planteamiento es totalmente contrario: la presencia de estas alteraciones en casos
con déficits profundos de la comprension social requiere una respuesta por parte de los
especialistas que integre desde una perspectiva evolutiva los conocimientos del campo
de los sistemas alternativos y aumentativos de la comunicacion y los procedentes de los
diferentes ambitos de la psicolinglistica aplicada a la clinica; con un conocimiento
suficientemente extensivo y ramificado que de respuesta a la gran diversidad de perfiles
de alteracion que configuran los trastornos generalizados del desarrollo.
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