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			A todos los miles y miles de mujeres y hombres cuyas vidas quedaron destrozadas por la equivocada, prejuiciosa y no inocente utilización de los test de inteligencia.

			(OVEJERO BERNAL, Anastasio, 2003, pág. 1).

			Prologar un libro es un acto de generosidad de la autora o autor, en este caso de la autora, porque otorga el privilegio de ser el primero, después de ella, de conocer el contenido de su obra: Aprendices con autismo. Aprendizaje por ejes de interés en espacios no excluyentes. También es una oportunidad para poder expresar algunas ideas propias sobre la temática central del libro. Mi agradecimiento más sincero por elegirme para que mis pensamientos aparezcan junto a los de ella.

			Desde sus Primeras palabras (así comienza el libro) hasta sus Palabras finales (de este modo termina la obra), la intención de la autora es reunir experiencias de personas con autismo que han sufrido la perversidad de algunos diagnósticos (médicos y psicológicos) que han marcado sus vidas por una concepción prejuiciosa de los test de inteligencia, al subrayar antes sus dificultades que sus posibilidades, cuando el diagnóstico ética y educativamente hablando debe orientar la variabilidad cognitiva y cultural de las personas y no sus dificultades.

			Este pensamiento inunda toda la obra de Silvia Ester ORRÚ y expresa, desde un sentimiento profundo, cómo las personas nos humanizamos si aprendemos a vivir con las diferencias, en este caso con personas con autismo. Para nuestra autora todos los seres humanos venimos al mundo con el deseo de aprender, “también nuestro aprendiz con autismo es un sujeto que aprende (...) por ese motivo escogimos llamarlo ‘aprendiz’, porque creemos en un sujeto aprendiente y no en un simple receptor de contenidos o un individuo que estudia porque eso le fue impuesto por la escuela, porque todo niño es un sujeto con posibilidades de aprender sobre las innumerables cosas que en la vida se otorgan” (pág. 242) Es decir, son seres humanos que piensan, se comunican, sienten y actúan, y todo este proceso hemos de contemplarlo de acuerdo a sus contextos familiares, escolares y sociales. Para que se dé este proceso el profesorado tiene que tener en cuenta, previamente, que cada aprendiz es único y distinto, y a la hora de generar un espacio de enseñanza y aprendizaje debe partir de esta singularidad. La educación, como acto de amor que es, supone respetar a cada cual en su diferencia. Los seres humanos necesitamos desde la edad más temprana a nuestros seres más queridos para aprender a pensar, a hablar, a sentir y a actuar. Todo este proceso sociohistórico y cultural se produce siempre y cuando haya respeto, confianza y convivencia. En esto radica el sentido de lo humano. Y de la misma manera que nos humanizamos con el amor, con la ausencia de él nos deshumanizamos (MATURANA, 1994). La lectura de este libro es una constante invitación de la autora a recuperar lo que de humano ha perdido la humanidad.

			Y lo hace distinguiendo cinco aspectos (partes) en el libro: una primera donde describe, analiza y reflexiona sobre la génesis del autismo. La autora no solo se ha detenido en exponer el conjunto de síntomas, de datos epidemiológicos y teorías sobre el origen del autismo, sino que también aporta cómo ha sido el desarrollo educativo de las personas con autismo según la literatura científica, señalando muy claramente que no se debe hablar de personas autistas, sino de personas con autismo o personas dentro del espectro autista. Y cómo, en ocasiones excepcionales, algunas personas dentro el espectro autista manifiestan unas peculiaridades talentosas muy específicas. Las personas interesadas en este tema encontrarán en esta obra las versiones más actuales en la educación de las personas con autismo.

			La muy interesante segunda parte trata sobre el papel que ha jugado, y juega, el diagnóstico de las personas con autismo en la exclusión social. En este sentido subraya la autora cómo la medicina y la psicología han marcado en el pasado y en la actualidad el destino de muchas personas con autismo al considerar el diagnóstico un instrumento que subraya antes las dificultades que las posibilidades. “El apego de la escuela y de los profesores a los informes clínicos, con énfasis en los factores biológicos, resulta en justificaciones semejantes a esta, cuando preguntamos a una profesora sobre su práctica pedagógica con sus alumnos: ‘...con aquel alumno yo todavía no sé lo que voy a hacer, porque su diagnóstico aún no es definitivo’. Este hecho muestra cuánto está supeditada la escuela a la medicina, hasta el punto de apoyarse en el diagnóstico y eximirse de su responsabilidad para con la educación de su alumno, como si ese instrumento clínico trajera inspiración y respuestas para el desarrollo de metodologías y actividades pedagógicas apropiadas para cada uno de ellos. Toda vez que se da importancia a los síntomas o la patología en detrimento del sujeto, o se busca tratarlos como características anormales, el ser humano, en este caso el niño en su contexto escolar, acaba siendo oscurecido, olvidado y marginado” (pág. 67).

			En este sentido se debe añadir que, tradicionalmente, se ha considerado el diagnóstico como una “vara de medir” etiquetando a las personas con peculiaridades diferentes como enfermos-retrasados-subnormales-deficientes, configurando una subcategoría humana: la minusvalía (Paradigma Deficitario). Esta concepción de diagnóstico no ofrece ninguna posibilidad de cambio en las personas, es un diagnóstico fragmentado, estático, determinista, clasificador... perverso. Más que evaluar, se devalúa. Esto no es un diagnóstico, sino un castigo: “Así eres y debes resignarte, porque así seguirás siendo el resto de tus días”. Sin embargo, nuestro pensamiento es que el diagnóstico no es algo perverso. Al contrario, el diagnóstico es como el umbral del conocimiento, es como una puerta abierta a la indagación y al descubrimiento: a la búsqueda. Por tanto, lo que debemos saber es que el diagnóstico nos informa sobre cómo se encuentra esta o aquella persona en este momento, pero en modo alguno sabremos cómo estará mañana, y menos cuando su desarrollo depende de la educación y de la cultura. El desarrollo humano no consiste solo en señalar lo que uno es ahora, sino lo que puede ser con la ayuda educativa de los demás y con la cultura. El desarrollo depende del devenir. Es algo que está por hacer: somos lo que hacemos de nosotros gracias a los demás. Es decir, que el desarrollo depende de la propuesta educativa, y si esta es de calidad, el desarrollo será de calidad. De ahí el carácter educativo y ético del diagnóstico. El diagnóstico tiene su ética (descripción del fenómeno) y su moral (prescribir cómo salir de esa situación). El diagnóstico es una herramienta muy importante para conocer y comprender a las personas y su situación problemática concreta, pero también es un instrumento en manos de los educadores para cambiar sus procesos de enseñanza y aprendizaje.

			No podemos olvidar que cuando diagnosticamos a un sujeto X como tal o cuál, y proponemos una modalidad educativa (A, B o C), estamos marcando su destino hacia una dirección u otra; hemos de estar muy seguros de lo que diagnosticamos y, sobre todo, de saber buscar las estrategias pedagógicas adecuadas para resolver la situación problemática concreta. Una persona puede presentar dificultades cognitivas o lingüísticas, de comportamiento o de autonomía, pero debemos saber a través de qué modelo pedagógico se pueden subsanar o al menos intentar subsanarlas. Hay que evitar la actitud “enfermiza” de clasificar y establecer normas discriminatorias a priori entre el alumnado (etiquetado), y pensar que con ello ya se resuelve la situación. De ahí que nuestra labor docente sea una labor eminentemente ética donde nuestras acciones repercuten de una manera u otra en los sujetos. Tomar conciencia de cómo nuestras acciones repercuten en los demás no es solo un acto didáctico sino, fundamentalmente, un acto ético. Es un acto de responsabilidad. Así que todo discurso educativo está bañado por la ética y la moral. Esta preocupación de cómo nuestras acciones repercuten sobre otras personas se convierte en nuestro compromiso ético y no debemos hacer algo que repercuta negativamente sobre otros.

			Esta preocupación ética es una constante en la obra de nuestra autora subrayando que lo que hay que ver no es una persona autista, sino una persona con autismo, más aún una persona que viene a este mundo con el deseo de aprender, de convivir y de ser feliz: “No es el Trastorno del Espectro Autista quien se encuentra en ese lugar, dentro del espacio escolar y frente a los profesores, sino un niño, un adolescente, un joven que tiene su historia de vida, su personalidad, sus deseos, sus frustraciones, sus encantos y desencantos, dificultades, potencialidades, preferencias, su subjetividad, y que también vive con las singularidades del autismo” (pág. 68). Este compromiso ético que manifiesta nuestra autora nos recuerda a su compatriota Paulo FREIRE, educador universal, para quien no puede existir educación sin compromiso ético (“concientización”) porque “nadie educa a nadie, pero todos nos educamos juntos” (FREIRE, 1990, pág. 72).

			Es cierto que la forma en que nos relacionamos con las personas con ciertas peculiaridades configura nuestra concepción sobre ellas. En este sentido la visión médica y psicológica tradicional ha contribuido a formar una visión muy determinada y ha sido causa de barreras políticas, culturales y pedagógicas. Cambiar esta mirada, cambiar el lenguaje y los discursos sobre las personas con autismo es una gran preocupación en nuestra autora “considerando que lo que pensamos acerca de ellos o creemos tener a ver con ellos a menudo determina nuestras acciones pedagógicas en las aulas, ya sea en las escuelas o en espacios no escolares (...). Creemos que si la comunidad escolar no se detiene un momento para reflexionar sobre el papel y/o función social que está desempeñando, con toda certeza dará continuidad a las prácticas homogéneas y hegemónicas que se vienen aplicando sobre sus alumnos. El resultado de tales acciones pedagógicas perpetúa en la sociedad las acciones excluyentes...” (pág. 180).

			En la tercera parte la autora aborda con valentía las contribuciones del enfoque histórico cultural en el aprendizaje y el lenguaje, fundamentalmente en la educación de las personas con autismo. “La Psicología fundamentada en el marxismo sostiene que las particularidades inherentes al ser humano pueden encontrarse en una perspectiva histórico social de su actividad, estando relacionada con el trabajo social, la utilización de instrumentos de trabajo y el surgimiento del lenguaje” (pág. 74).

			Como sabemos y, como muy bien subraya la autora, el núcleo central del enfoque histórico cultural lo constituyen las funciones psicológicas superiores. ¿Cómo se forman y cómo se desarrollan dichas funciones psicológicas superiores? Según VYGOTSKI (1995) estas se constituyen como la actividad simbólica a través de sus formas exteriores: el lenguaje, la lectura, la escritura, el dibujo, etcétera, es decir, a través de los signos, y de sus formas interiores como son la atención, la memoria, los conceptos, etc. En la base de las funciones psicológicas superiores se sitúa la actividad mediadora que incluye el uso de instrumentos y signos en su relación directa con la realidad y consigo mismo. De entre ellos, el lenguaje como el más privilegiado, aunque no exclusivo, de los sistemas mediadores. El lenguaje como instrumento simbólico que regula nuestro comportamiento y la planificación cognitiva. Las funciones psicológicas superiores aparecen después de otros procesos psicológicos elementales y nunca se presentan de forma acabada, sino que son el resultado del desarrollo filo y ontogenético, originado en el proceso cultural o como resultado de la inculturación a través del aprendizaje y el consiguiente desarrollo. Lo que le lleva a la autora a afirmar que es “en el ambiente donde predominan las relaciones sociales en el que el aprendiz con autismo, junto con sus compañeros, será capaz de desarrollar diferentes posibilidades de aprender. Es por eso que el énfasis no se pone en los síntomas del autismo, en aquello que falta, en el déficit de este aprendiz, sino en su potencial, en las habilidades que se identifican a partir del conocimiento diario de este, en la vivencia y en las relaciones profesor/aprendiz y aprendiz/aprendiz, en las que pueden ser desarrolladas” (pág. 70).

			También señala VYGOTSKI que cualquier función psicológica superior aparece en esencia dos veces, una como algo social, interpsicológico, y después como algo personal, intrapsicológico. Esta internalización se produce a través del aprendizaje. Durante el proceso de aprendizaje el adulto, el coetáneo, el otro o la otra, muestran al niño o a la niña la manera en que puede aprovechar ciertos instrumentos simbólicos para resolver situaciones problemáticas de manera eficiente. Una vez que los recursos semióticos son internalizados por el niño o la niña, estos se convierten en elementos propios del desarrollo. Esto no solo es válido para el lenguaje, sino para todas las adquisiciones simbólicas: dibujos, números, etc. Esa zona simbólica de significados y comportamientos representa no solo los procesos de maduración que ya se han completado, sino también aquellos que se encuentran en proceso de maduración. El principio pedagógico que se puede extraer de todo esto es que lo que el individuo puede hacer hoy con ayuda de otra persona, lo podrá hacer mañana solo. En el fondo de este principio subyace la idea de que no es que las personas logren tal o cual comportamiento sino que, por medio de la interacción con otras personas, logrará un mayor control de los propios procesos mentales mediante el aprendizaje. Nuestra autora subraya la importancia de este tipo de interacciones para el desarrollo educativo de las personas con autismo.

			Precisamente el concepto de Zona de Desarrollo Próximo es la síntesis de la conceptualización Vygotskiana del desarrollo como apropiación e internalización de los instrumentos semióticos proporcionados por el entorno social. Y lo define como la distancia entre el nivel de desarrollo actual, determinado por la competencia del sujeto a resolver por sí solo una situación problemática, y el nivel de desarrollo potencial, es decir, lo que podría resolver con la ayuda del otro (VYGOTSKI, 1986). El concepto de Zona de Desarrollo Próximo es la metáfora creada por VYGOTSKI para explicar cómo los seres humanos se hacen a sí mismos desde el exterior. Y ofrece un cúmulo de posibilidades para el desarrollo.

			A nuestro juicio el concepto Vygotskiano más influyente en la educación ha sido este que, lejos de confundirse con una fórmula mágica y mecanicista para la actividad cotidiana de la cultura escolar y la cultura en general, tiene un profundo sentido filosófico acerca de la indivisibilidad del ser humano con su entorno social. Como nos dirá enfáticamente el propio VYGOTSKI (1979) “la única buena enseñanza es la que precede al desarrollo”, señalando que casi todo el aprendizaje del ser humano se forma a través de la mediación de otras personas, situación que se torna más evidente en el ámbito escolar, en el mundo de interacciones entre el profesorado y el alumnado. A partir de aquí el objeto fundamental de la educación será introducir al alumnado en el mundo de la cultura a través del pensamiento y el lenguaje. Pero no debemos pensar que en VYGOTSKI desarrollo y aprendizaje son conceptos sinónimos. Aunque están profundamente interrelacionados, se tratan de procesos distintos, si bien el uno no puede explicarse sin el otro. Es interesante recordar que el término que utiliza VYGOTSKI cuando habla de ese proceso es obuchenie, que significa en ruso tanto enseñanza como aprendizaje, de ahí que pudiésemos decir sin lugar a equivocarnos que es un “proceso de enseñanza-aprendizaje” lo que se produce.

			De acuerdo con este pensamiento socioconstructivista (VYGOTSKI, 1995) el aprendizaje abre el desarrollo y produce desarrollo. Y el desarrollo se produce cuando trabajamos de manera cooperativa, podemos asegurar que el aprendizaje, como actividad compartida, lo que produce es el desarrollo de una inteligencia compartida. Este tipo de inteligencia no tiene ninguna correlación con la que dicen medir los tests. El proceso de enseñanza-aprendizaje requiere de una planificación didáctica que abra el desarrollo de una planificación cognitiva. De ahí que deduzcamos que en el pensamiento de VYGOTSKI se encuentra de manera embrionaria la educación inclusiva como una forma de aprender de las diferencias y no de adaptarse a ellas. Más aún, podemos recuperar un principio con respecto al sujeto de aprendizaje. En un modelo educativo tradicional se piensa que para que un niño o niña aprenda debe estar maduro, si no lo está no puede aprender y entonces se dice que es de “educación especial” y todo lo que ello conlleva de adaptaciones curriculares, sacarlo fuera del aula, no participación en la construcción del conocimiento en el aula, etc. Sin embargo, desde el pensamiento sociocultural, como propone nuestra autora, el aprendizaje escolar produce desarrollo, no es que tenga que estar desarrollado previamente, sino que el aprendizaje lo va a desarrollar. Esto es muy importante, pedagógicamente hablando. Por eso, es de vital importancia saber qué cultura va a propiciar ese aprendizaje, porque de estos contenidos culturales va a depender el desarrollo cognitivo y cultural de las personas. Debemos dejar de pensar que es ingenuo ofrecer un currículum u otro, ni un modo de construirlo u otro, porque ello va configurando nuestra personalidad, y aquí radica una de las mayores desigualdades. De ahí que afirmemos que la doble finalidad de la escuela sea aprender a pensar y aprender a convivir a través de los sistemas de comunicación, de las normas y valores que establezcamos en nuestras aulas. Esto que decimos es muy potente, dado que de ello depende que en las escuelas se ofrezca un currículum inclusivo y no un currículum cargado de prejuicios y, sobre todo, de rango inferior.

			En la cuarta parte, la profesora ORRÚ describe casos de personas con autismo que han brillado por alguna peculiaridad, lo que les ha permitido ser personas visibles, como ella titula: Más allá del silencio, al romper con los mitos que hay sobre autismo: “En verdad, ellos no son autistas, pero sí personas, seres humanos, hombres y mujeres con la condición del autismo como parte de su constitución subjetiva...” (pág. 304) como muy bien expresa uno de sus ejemplos: “Sabían que yo era diferente, mas no incapaz. Una puerta se abrió y yo la traspasé” (Temple GRANDIN). Historias presentadas por la autora de manera narrativa donde fluyen sus vivencias, dificultades, desahogos, habilidades, conquistas, perseverancia, esperanza, belleza... y su humanidad.

			En la quinta parte expone y desarrolla, con sumo detalle, la necesidad de construir una escuela sin exclusiones donde todas las personas con autismo deben ser educadas. La autora hace una breve descripción del papel de la escuela pública y de su profesorado en la educación de las personas con autismo en Brasil y aboga por la necesidad de construir una escuela donde nadie sea excluido: “El abordaje pedagógico es nuestra responsabilidad; somos nosotros, junto a ellos y a sus familiares, quienes mediante el conocimiento cotidiano debemos delinear el camino educativo más adecuado, contemplando las singularidades y el proceso de aprender a partir de una perspectiva inclusiva” (pág. 181).

			La profesora ORRÚ, después de describir las posibilidades que ofrece el enfoque histórico cultural para la educación pública, en general, y para las personas con autismo en particular, expresa que si el sistema educativo en Brasil quiere ser un sistema equitativo y de calidad ha de contemplar a todas las niñas y a todos los niños educándose juntos independientemente de sus peculiaridades cognitivas, lingüísticas, de procedencia, religión o culturales. Hay que construir la escuela inclusiva. Esta preocupación de nuestra autora se manifiesta al afirmar que la escuela en Brasil, desde finales del siglo pasado, está en un proceso de cambio, buscando cómo darle respuesta a la diversidad del alumnado que acude a sus aulas sin provocar exclusión, máxime cuando las instituciones escolares viven inmersas en una sociedad que cada vez es más discriminadora y deshumanizante, y esta exclusión social origina, inevitablemente, problemas en el ámbito familiar. Lógicamente todo ello se transfiere a la escuela, y esta debe saber buscar la respuesta adecuada a las situaciones problemáticas diversas que se generan.

			Hablar hoy de educación pública es hablar de educación inclusiva. Si lo que pretendemos es construir una sociedad justa, democrática y culta, se requiere que la escuela pública ofrezca modelos equitativos que afronten con justicia las desigualdades. Donde no haya ningún niño o niña ni ningún joven que por razones de género, etnia, religión, discapacidad, procedencia económica y social esté excluido. Para ello es imprescindible que las personas responsables de las políticas educativas, el profesorado y los investigadores contraigan el compromiso moral de orientar el conjunto de la educación hacia la equidad (RAWLS, J. 2002). La justicia como equidad para atender a la ciudadanía que se encuentra en desventaja en nuestras escuelas; porque mientras haya un alumno o una alumna en una clase que haya perdido su dignidad y no sea respetado como es, ni participe en la construcción del conocimiento con los demás ni conviva en condiciones equitativas con sus compañeros, no habremos alcanzado la educación pública. Es decir, solo lograremos que el sistema educativo sea excelente cuando las diferencias sean consideradas un valor y no un defecto, y las aulas se conviertan en comunidades de convivencia y aprendizajes. Que es tanto como decir que las aulas se conviertan en unidades de apoyo de unos a otros, donde cualquier actividad no se organice ni individual ni competitivamente, sino de manera cooperativa y solidaria. La escuela pública o es una escuela sin exclusiones o no es escuela pública.

			Desde la segunda mitad del siglo XX, en los sistemas educativos de los países de las democracias neoliberales, se ha instaurado la igualdad de oportunidades como el mecanismo para lograr estos equilibrios; sin embargo, las desigualdades persisten. Por eso nos parece más justo, democrático y humano hablar de oportunidades equivalentes, ya que es lo que debe garantizar un sistema educativo de calidad para que todo el alumnado obtenga el máximo de sus posibilidades. El concepto de equidad, en este sentido, añade precisión al concepto de igualdad al atender a la singularidad y a la diversidad humana en su diferencia. Solo así podremos hablar de una escuela que legitima a cada alumno como es y confía en sus competencias cognitivas y culturales. Saber cuáles son las barreras que impiden el respeto, la participación, la convivencia y el aprendizaje en el aula, es, precisamente, el compromiso ético de la escuela pública. Más aún, el compromiso ético es la lucha contra las desigualdades y la segregación, incluso más allá de nuestra propia existencia, a partir de los principios éticos en los que creemos, aunque no haya ningún margen “razonable” de que obtengamos algún éxito en nuestro esfuerzo, solo el valor simbólico de estar siempre en lucha contra la discriminación. La consolidación de una sociedad democrática no radica en ofrecer “programas” para los colectivos y personas diferentes, sino en establecer políticas orientadas a erradicar la exclusión. Por eso se necesita una sociedad donde la diferencia sea considerada un mecanismo de construcción de nuestra autonomía y de nuestras libertades y no una excusa para profundizar en las desigualdades políticas, económicas, culturales y sociales (BARTON, 2008).

			El rango distintivo por excelencia para saber que estamos hablando de educación inclusiva es la conceptualización que adopte el profesorado de la noción de diferencia. Porque de la percepción que tenga aquel del alumnado y de los procesos de aprendizaje va a depender los modelos educativos que ponga en juego: el respeto a las diferencias del alumnado, en la búsqueda de la equidad educativa, tiene un valor extraordinario en la escuela pública, entendiéndola no solo como igualdad de oportunidades sino como igualdad de desarrollo de las competencias cognitivas y culturales; es decir, hablamos de oportunidades equivalentes. Igualdad en la diversidad es la expresión más acorde con nuestro concepto de equidad, dado que cada individuo debe recibir en función de lo que necesita y no recibir todo el mundo lo mismo. En este sentido FRASER y HONNETH (2006) subrayan que cuando hablamos de aceptación y respeto a las diferencias, de lo que hablamos en realidad es de justicia social y por eso se necesitan políticas de redistribución (para superar las injusticias socioeconómicas) en un caso, o de reconocimiento en otro (para superar las injusticias de orden sociocultural), para que la equidad, los derechos y la justicia social no sean meros artificios discursivos en una sociedad donde, al parecer, no hay lugar para todos y todas, aunque la Unesco hable de Escuela para todos (Unesco, Jomtien, 1990; Salamanca, 1994 y Dakar, 2000).

			Cuando hablamos de escuela pública, nos referimos a la institución donde todos, niños, niñas, también los jóvenes, reciben una educación pública, y concebimos esta desde la educación infantil hasta la universidad, con todas las matizaciones que se quieran dar, pero sabiendo que en todos esos niveles educativos la libertad y la igualdad/equidad deben ser los principios por excelencia. Los fundamentos de esta educación son las leyes universales y nacionales que la ciudadanía ha elegido libremente y no depende del ideario de instituciones religiosas o de otra índole que deciden quiénes pueden estar dentro y quiénes fuera de ella. Es decir, donde se forman personas respetuosas, librepensadoras, democráticas, cultas, solidarias y justas. La educación pública, lo mismo que la sanidad y la justicia, son bienes universales que debemos preservar igual que lo debemos hacer con los ríos, las montañas y la naturaleza, en general.

			Inevitablemente, hablar de inclusión nos lleva a hablar de exclusión. Parece lógico, si deseamos que la escuela pública sea inclusiva, saber cuáles son las causas que están originando que no lo sea. En un contexto más amplio sobre exclusión social hemos aprendido que se trata de un proceso estructural y no coyuntural, por el que a determinada ciudadanía se les niega el derecho a participar en las estructuras sociales, políticas, económicas, laborales y también educativas de un contexto concreto (NUSSBAUM, M., 2006). En este sentido se suele establecer una estrecha relación entre exclusión social y educativa, siendo la primera más general y la segunda más específica. Y lo peor no es que el apartheid educativo continúe existiendo, sino que se silencia o suele presentarse como algo inevitable. De ahí que sea necesario hablar de una nueva cultura. Una cultura, imprescindiblemente solidaria, cooperativa y respetuosa con la diversidad. Este sería nuestro punto de apoyo para construir una nueva escuela pública.

			Para poder construir esa escuela sin exclusiones son necesarias culturas inclusivas, políticas inclusivas y prácticas pedagógicas inclusivas. Con las prácticas pedagógicas simples no se puede lograr una escuela sin exclusiones, se hace necesaria una pedagogía más compleja donde las personas y las culturas diferentes puedan “aprender a aprender en cooperación”. Por ello la lectura de este espléndido libro ofrece todo un modelo educativo para aprender a vivir con las diferencias.

			Por último, la autora cierra el libro con una sexta parte donde nos ofrece una serie de tópicos, ella le denomina Ejes de Interés, como principios innovadores no excluyentes apoyados en peculiaridades talentosas en las que han sobresalido algunas personas con autismo, tales como: arte/música, arte/pintura/diseño, arte/poesía, arte/diseños realistas, pensamiento por imagen/foto realista, ciencias exactas y lingüística, procurando una educación que desarrolle el “punto óptimo” de cada persona: “No somos unos ingenuos románticos en lo que proponemos, pues cono­cemos alumnos con graves alteraciones en su desarrollo global. Estamos diciendo que si el alumno antes solo se resistía, se negaba a interactuar con otras personas, presentaba movimientos estereotipados y agresividad intensa, y después del descubrimiento de su eje de interés dejó al menos de resistirse y mostrarse agresivo, esto tiene que ser reconocido como un objetivo alcanzado de gran importancia para vida su personal y social. Por lo tanto, el plan de abs­tracción y de percepción, e incluso el plan de complejidad del aprendiz, pueden entenderse como algo que no logra lo que desea, y esto hace que algunas actividades resulten difíciles. Sin embargo, dichas actividades deben ajustarse para que se muestren agradables e incluso atractivas, y ser mediadas por el profesor con intencionalidad y con los objetivos a alcanzar bien definidos, tanto en momentos individuales como colectivos en pequeños grupos con los demás compañeros” (pág. 241).

			Sin embargo, lo que prevalece, afirma nuestra autora, es la potencia del “punto óptimo” del aprendiz con autismo, elemento que la escuela siempre debería considerar como punto de partida no solo para este alumnado, sino para todos los de la clase. Nos recuerda a Ken ROBINSON, buscando nuestro elemento. En este sentido la autora nos ofrece todo un procedimiento de construcción del conocimiento de manera cooperativa donde el papel del profesorado, del alumnado y de la materia de aprendizaje sea distinto al modelo tradicional, a través de ejes de interés, donde la familia, junto al profesorado, cooperen en la educación de las personas con autismo y donde se incluyan las nuevas tecnologías y todos los recursos alternativos. Esta propuesta de construir el currículum escolar (cultura) a partir de estos ejes de interés nos recuerda el modo de construir el conocimiento de manera social resolviendo situaciones problemáticas a través de proyectos de investigación del Proyecto Roma (LÓPEZ MELERO, 2018) como un modo de aprender a aprender en cooperación. La idea de proyecto de investigación en el Proyecto Roma no es la de tema que, secuencialmente, a la manera tradicional el alumnado aprende uno tras otro. Tampoco es una taxonomía de objetivos que ordenadamente han de conseguirse, sino que es algo dinámico que primero se imagina (pensamiento) y después se construye cooperativamente (acción). Es, por tanto, una actitud de búsqueda permanente y de indagación dialógica (WELL, 2001). Por eso, el método de proyectos nos aleja de aquella idea aristotélica de la enseñanza libresca y nos introduce en la construcción social del conocimiento. Partimos de la identificación, descripción y comprensión de la situación problemática de la vida cotidiana construyendo una serie de aprendizajes significativos y relevantes de esa parcela de la realidad. Donde el docente “presta” una especie de ayuda a la actividad constructiva de significados llevada a cabo por el alumnado. Estos procesos de intercambio se convierten en la creación de zonas de desarrollo próximo (VYGOTSKI, 1979) y en esas zonas nuestra ayuda se ajusta, en cantidad y calidad, a las necesidades requeridas por los grupos de trabajo. Para ello partimos del nivel de desarrollo inicial en el que se encuentra el alumnado, planteando nuevos retos asequibles más allá de ese nivel inicial hacia un posible nivel de desarrollo potencial, para que cada grupo llegue a la culminación del proyecto de manera autónoma mediante la toma de decisiones reales por ellos mismos y el desarrollo de las estrategias para “aprender a aprender” en cooperación.

			El modelo educativo que nos propone la profesora ORRÚ para la convivencia democrática y participativa en la escuela brasileña nos recuerda el pensamiento de PROUST (1997) cuando afirma que el verdadero descubrimiento no consiste en buscar nuevos paisajes sino en poseer nuevos ojos. Eso es lo que la autora pide a la escuela pública y a su profesorado, mirar con otros ojos a las personas con autismo. ¿Con qué ojos? Con aquellos que les permita crear una superestructura para que las personas con autismo puedan desarrollarse cognitiva y culturalmente con los demás niños y niñas, y mantengan la cabeza bien alta (erguida), reconociéndolas como personas dignas y con dignidad. De la misma manera que Copérnico no necesitó cambiar de planeta para llegar a la conclusión de que la Tierra no era el centro del universo, sino que contempló la problemática planteada con ojos diferentes rechazando el geocentrismo como punto de vista que impedía hacer avanzar el pensamiento científico, la escuela pública brasileña y su profesorado no tienen que cambiar de planeta para ver la realidad de otra manera, solo pide que tengamos nuevos ojos, como Proust, y les devolvamos a las personas con autismo el reconocimiento que merecen como tales. Solo eso, ni más ni menos.

			En Málaga a finales de agosto de 2019.
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			Creer en la capacidad de aprender de todos los alumnos, sin excepciones, es lo que está detrás de toda acción educativa que se propone alcanzar resultados legítimos, auténticos, en cualquier nivel de enseñanza. Felices los profesores que están, de facto, convencidos de eso.

			Los padres, por cuestiones afectivas entre otras, son más propensos a notar, confiar e invertir en esa capacidad y valorar sus mínimas manifestaciones.

			En estos años en que me he dedicado a enseñar, llegué a la conclusión de que nuestra profesión es sorprendente cuando nos damos cuenta de que el verdadero acto de enseñar no exige una contrapartida del alumno. El aprendizaje no es algo inmediato, restringido ni la repetición de lo enseñado. La generosidad de enseñar radica en ofrecer nuestro conocimiento de la mejor manera que podamos hacerlo, porque esa es nuestra tarea. Y creer que el alumno siempre conseguirá aprovechar e incluso rechazar el contenido enseñado, porque la libertad de aprender atestigua la nobleza del acto de enseñar.

			Este libro ese propone presentar lo que sucede cuando nos disponemos a enfrentar el desafío de enseñar, teniendo como alumnos a personas que nos sorprenden, que elevan a la máxima expresión nuestra confianza en la capacidad de todos aprender reaccionando a lo que se les enseña con respuestas inusitadas, singulares e inesperadas.

			Somos seres diferentes que nos diferenciamos interna y externamente a partir de las experiencias que vivimos y del ambiente en que estas acontecen. Todas las personas con quienes compartimos sentimientos, ideas, acciones, así como aquellos momentos en que nos volvemos hacia nuestro interior, nos mueven y nos transforman. Marcan nuestra existencia más allá de cualquier identidad que podamos tener asignada para fijarnos en modelos preexistentes. Ser una persona autista no es lo mismo que ser una persona con autismo, y el autismo no se define por un diagnóstico prescriptivo, cerrado, pues en cada ser en el que se encuentra adquiere formas y características mutantes que van más allá de la definición y de las consecuencias de su cuadro original.

			Llegar al profesor y al alumno listo, acabado, definido, no es lo que se busca como solución, es más un problema educativo que tenemos que resolver, investigando, para poder conseguir una educación de calidad.

			Teniendo en cuenta estas consideraciones, el contenido de este libro tiene sugerencias que no deben confundirse con salidas milagrosas para enseñar a un alumno que nos llega con una identificación general de “alumno autista”. La autora se refiere a las personas con autismo, a casos que no se repiten, que generan diferencias infinitas y que están en proceso de transformación conforme caminan por el tiempo de sus existencias.

			Esta consideración propone un cambio de perspectiva del lector de este trabajo, que considero fundamental para que de su contenido se consigan extraer importantes implicaciones educativas.

			Este preámbulo, por lo tanto, es mi contribución para que la lectura y comprensión de este libro no se reduzca al discurso pedagógico común que celebra lo diferente, que resuelve y especializa la enseñanza para algunos alumnos. Ciertamente esa no fue la intención que movió su autora a escribirlo, pues yo la conozco muy bien. ¡Pero este recordatorio nunca está de más!
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							Primeras palabras...

			

			En los últimos años he estado angustiada con la proporción desmedida que la creencia y la sobrevaloración del diagnóstico clínico adquirieron en la sociedad en lo que concierne al niño con autismo y en la forma en que la sociedad y la escuela se adhirieron a esa lógica excluyente sin mucho cuestionamiento.

			El acto de nombrar algo en alguien es una de las características poderosas del diagnóstico clínico. Los criterios fundamentados en el déficit, en la enfermedad, en lo que falta al individuo son elementos que clasifican, etiquetan, estigmatizan y promueven a la marginación, de modo que el niño ya no es Ana o Mateo, sino la/el autista, por lo que el cuadro sintomático pasa a materializarse en el niño, ocultando su identidad. Lamentablemente esa es una realidad en muchas escuelas que eluden su responsabilidad de promover una educación para todos con justificaciones basadas en criterios diagnósticos que profetizan quien será y quién no será capaz de seguir lo que se enseña en una aula regular, y donde se les asigna un espacio aparte donde está presente la segregación.

			Este libro, tiene el propósito de discutir las consecuencias de la sobrevaloración del diagnóstico clínico para quien lo recibe y del modo en que lo recibe.

			Sin embargo, este libro también nos presenta algo más amplio que la generalización del diagnóstico: casos de personas con autismo que descubrieron diferentes formas de expresión para mostrar al mundo lo que pueden lograr y cómo se sienten frente a la marginación, los prejuicios y la discriminación. Dicen, con su propia voz, cómo se sienten ante su autismo.

			Creo que ya es hora de oír sobre el autismo a las personas que presentan esa singularidad en su subjetividad. Escuchar al “otro” que vive esa realidad da una connotación diferente acerca de la concepción que construimos sobre la persona, sobre el niño con autismo.

			Comprender que un niño con autismo es un sujeto aprendiente marca la diferencia en el proceso de enseñanza y en la calidad de las relaciones sociales dialógicas favorecidas en los diversos espacios de aprendizaje.

			Esa comprensión posibilita una deconstrucción del discurso vigente sobre las prácticas pedagógicas en las aulas, que generalmente son homogéneas, reduccionistas del potencial de aquel que presenta autismo. Esto también nos llama a la reflexión sobre las posibilidades de construir nuevas prácticas que no traigan la marca de la exclusión, y sí del entendimiento de que todos nosotros somos aprendices eternos.

			El aprendizaje con toda la clase a partir de ejes de interés en espacios no excluyentes es la reflexión y el desafío que mostrarán las próximas líneas. Tal vez muchos puedan considerarla una obra utópica, pero también imagino a aquellos que experimentarán ir más allá de lo que la tradición que perpetúa la exclusión ha legado a las personas con autismo.

			Por último, pienso que los ejes de interés son caminos posibles para todos los estudiantes, para traer a los espacios de aprendizaje lo que da alegría de aprender, lo que despierta curiosidades infinitas y que puede ser mucho más útil para el aprendiz, y aquí se encuentran tanto el alumno como su profesor, ambos aprendices. Creo que es una alternativa a la enseñanza masificada, acotada a los contenidos impuestos por una escuela que necesita revisar su práctica, que necesita pensar en las demandas de sus aprendices y romper con las tradiciones de enseñanza fundamentadas en la repetición, la memorización y la competitividad, en la lógica del mercado, una escuela que insiste en medir lo que no puede medirse, porque el saber y la inteligencia no tienen medida.

			Tan cierto que las próximas páginas expresan mi pensamiento sobre la persona con autismo como un sujeto que aprende en espacios no excluyentes, es también que no tengo la intención de generalizar los casos ni de proponer fórmulas o patrones de enseñanza, pues esto contradiría lo que defiendo y propongo.

			Finalizo esta introducción con un fragmento del poema de Tito MUKHOPADHYAY (2000b, poema 1), con mi más sincero deseo de que la incertidumbre y la tradición no sean más factores limitantes para el surgimiento de nuevas prácticas pedagógicas que abracen a todos los alumnos en espacios no excluyentes.

			Con la ayuda de mi imaginación

			Puedo ir a lugares que no existen

			Y ellos son como bellos sueños.

			Pero es un mundo lleno de improbabilidades

			Corriendo hacia la incertidumbre.

			Esta obra y su traducción al español es resultado de un amplio proyecto de investigación, apoyado por el Consejo Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico (CNPq) de Brasil.

			Mi agradecimiento al Consejo Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico (CNPq) de Brasil por su apoyo al proyecto de investigación que originó esta obra.
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							El desarrollo del concepto de autismo

			

			Sueño que un día podremos crecer en una sociedad madura donde nadie será “normal o anormal”, sino solamente seres humanos, aceptando cualquier otro ser humano, dispuestos a crecer juntos.

			(Tito MUKHOPADHYAY, 2003).

			El autismo es un término empleado por la psiquiatría para nombrar comportamientos humanos que se circunscriben alrededor de sí mismos y repetitivos para su misma persona. Este término deriva de la palabra griega autos, que quiere decir “por sí mismo” (ORRÚ, 2007).

			En los años 40, Leo KANNER (1943), un psiquiatra austríaco que residía en los Estados Unidos, se dedicó a estudiar e investigar sobre unas conductas que se consideraban extrañas y muy particulares en algunos niños. Estos comportamientos apuntaban estereotipias a través de gestos con las manos y posiciones extrañas, además de cierta dificultad en el modo de relacionarse con otras personas, que él percibió como un cuadro sintomático.

			Partiendo de esa investigación publicó en 1943 un artículo que describía el caso de 11 niños que presentaban características atribuibles a un trastorno del desarrollo infantil, que denominó como un cuadro de “trastornos autistas del contacto afectivo” con prevalencia de comportamientos estereotipados además de obsesión y ecolalia, siendo esta última una tendencia de repetir sonidos y palabras de modo mecánico e inconsciente en relación a los sentidos y significados.

			KANNER describió como características de ese grupo de niños la incapacidad para establecer relaciones con las personas, una serie de retrasos y alteraciones en la adquisición y uso del lenguaje, así como cierta obsesión en mantener el ambiente intacto con tendencia a la repetición de una secuencia limitada de actividades ritualizadas. Según sus descripciones, el alejamiento en que vivían era extremo desde los primeros años de vida, como si no estuvieran en el mundo y no respondieran a ningún estímulo externo, manteniéndose en un aislamiento rígido y peculiar. Sin embargo, estos niños presentaban una apariencia agradable e inteligente, además de poseer habilidades especiales y una memoria excepcional (ORRÚ, 2007).

			KANNER distinguió el trastorno autístico del grupo de las esquizofrenias porque creía que no era una enfermedad independiente, sino uno de los síntomas pertenecientes a la esquizofrenia. Para él la diferencia residía en que si una persona con esquizofrenia tenía como característica aislarse del mundo, la persona con autismo, por el contrario, nunca logró penetrar en este mundo.

			Durante sus estudios constató que muchos de los niños que llegaban a él eran hijos o nietos de médicos, periodistas, científicos, es decir, de diversas personas que presentaban una inteligencia superior a la media y con cierta obsesión en el ambiente familiar. Como resultado, en 1955 consideró que la conducta de los padres y sus crisis de personalidad debían ser el factor principal para el desarrollo del autismo en el niño desde su vida intrauterina. Según él, la gestación debió de haber sido problemática o no aceptada, de modo que el feto no estableció una relación con la madre, y este hecho provocaría la pérdida de la posibilidad de comunicarse con las demás personas después de su nacimiento.

			KANNER (1948) revisó su concepto sobre el autismo varias veces, pero siempre destacando como características las dificultades en la relación con las personas, la obsesión por objetos, el apego a la rutina, los cambios en el desarrollo del lenguaje y el mutismo. Señalaba que era posible percibir esas particularidades durante los dos primeros años de vida del niño. También llegó a considerar que el autismo podría ser una manifestación precoz de una esquizofrenia infantil.

			En la década del 50, KANNER enfocó el autismo como una psicosis debido a la falta de evidencia de laboratorio en las pruebas realizadas con niños, aunque continuó insistiendo en la consolidación conceptual del síndrome. En 1968, consideró la necesidad de un diagnóstico diferencial con los deficientes mentales y afásicos, y sugirió que se realizasen nuevos estudios por medio de la bioquímica. En 1973, consideró el síndrome del autismo como parte del cuadro de las psicosis infantiles.

			KANNER fue el precursor del descubrimiento y la construcción del concepto de autismo en el siglo XX. Después de él surgieron varios otros investigadores que fueron registrando sus estudios e hipótesis sobre el origen del síndrome.

			En 1944, Bruno BETTELHEIM, psicoanalista, formuló su hipótesis sobre el autismo de la siguiente manera, tal y como lo recoge AMY (2001):

			El niño encuentra en el aislamiento autístico (como los prisioneros de Dachau) el único recurso posible a una experiencia intolerable del mundo exterior, experiencia negativa vivida muy precozmente en su relación con la madre y su ambiente familiar. Es por eso que habla de “niños víctimas de graves perturbaciones afectivas” (lo que por cierto es totalmente cierto para ciertos niños que él acogió, pero que no eran necesariamente autistas). [...] Bettelheim abrió las puertas a teorías extremadamente culpabilizantes para los padres, que se vieron como la causa primera del retraso de sus hijos.

			(AMY, 2001 págs. 35-36).

			Frances TUSTIN (1984), psicoanalista, se refería a los autistas como “niños encapsulados” a partir de la hipótesis de que el desarrollo psicológico se habría paralizado en una etapa prematura de la vida del bebé, debido a un trauma proveniente de la percepción sobre la separación del cuerpo del niño del cuerpo de su madre, provocando una experiencia psíquica fantasmagórica.

		  En una de sus conferencias celebradas en París, ella destacó al niño autista como un niño presa del pánico a pesar de, a menudo, parecer pasivo e indiferente, evidenciando que el niño autista combate su angustia asegurándose con el auxilio de objetos o formas. Enfatizó la importancia de un abordaje educativo para los autistas, refiriéndose a Montessori, Rudolf Steiner y Walden, que habían establecido un método educativo para los “portadores” del síndrome (ORRÚ, 2007).

			En su libro publicado acerca del autismo, RITVO (1976) describió que existían déficits cognitivos en esos niños desde el nacimiento, y abogó por la posibilidad de comorbilidad del síndrome con otras patologías específicas, donde el autismo derivaría de una patología exclusiva del sistema nervioso central.

			
							Dudas y desafíos sobre el origen del autismo

			

			En este escenario que hemos presentado surgen dudas y desafíos sobre el verdadero origen del autismo. De hecho, no es difícil percibir que hasta el día de hoy estas preguntas continúan estimulando a muchos académicos e investigadores en varios países.

			La psicogenicidad, influenciada por la escuela francesa, concibe el autismo como consecuencia de una desorganización de la personalidad en el marco de las psicosis, es decir, el autismo estaría relacionado con las enfermedades causadas por trastornos psíquicos, según la Clasificación Internacional de las Enfermedades Mentales (CID-9).

			Por el contrario, los estudiosos partidarios de la visión de la organicidad, entienden el autismo como consecuencia de los Trastornos Globales del Desarrollo de las habilidades de comunicación verbal y no verbal y de la actividad imaginativa. Se identifica por signos y síntomas del comportamiento, según la American Psychiatric Association (DSM-III-R 1989).

			Entre otros investigadores, en un intento cronológico de conceptualización o definición, RUTTER, en 1978, presentó una definición del autismo fundamentada en cuatro criterios: “1) retraso y desvío sociales no solo en función del retraso mental; 2) problemas de comunicación, nuevamente, no solo debido al retraso mental asociado; 3) comportamientos inusuales tales como movimientos estereotipados y gesticulación; y 4) inicio antes de los 30 meses de edad” (KLIN, 2006). Esta definición de RUTTER, sumada a muchos estudios, tuvo gran influencia en la determinación del autismo en el DSM-III en la década de los 80, cuando inicialmente fue identificado y puesto en la categoría de Trastornos Invasivos del Desarrollo.

			Christian GAUDERER (1986) concibió el síndrome de autismo como una inadecuación del individuo al medio social o una enfermedad crónica como si fuese un mal incurable e incapacitante, de origen orgánico, con factores neurológicos de deterioro interactivo.

			En 1990 GILLBERG, a partir de sus estudios sobre el diagnóstico y tratamiento del autismo infantil, lo define como un “síndrome conductual con múltiples etiologías y que cursa con un trastorno del desarrollo”.

			RUTTER y SHOPLER (1992) establecieron que el “autismo no es una enfermedad única, sino más bien un trastorno del desarrollo del nivel de comportamiento complejo, con múltiples etiologías y grados variables de gravedad”. Esta línea tiene cierta semejanza con la definición realizada por GILLBERG (1990).

			Oliver SACKS (1995), en su visión fenomenológica se opone al vínculo del autismo con la esquizofrenia, tal como se propuso al inicio de las investigaciones en la década del 40. En concordancia con KANNER, afirma que la persona con autismo sufre la ausencia de influencias externas, vive en total aislamiento y sus síntomas se presentan mucho más precozmente de lo que surgen en los casos de esquizofrenia. Entiende que el autismo puede ser adquirido y que esa posibilidad se describió por primera vez durante la década de 1960, con una epidemia de rubeola que provocó el desarrollo del síndrome durante la gestación. Sostiene que tanto el autismo como otros síndromes con características autísticas pueden aparecer durante la vida adulta, a pesar de ser un hecho más raro, y más específicamente después de determinadas formas de encefalitis.

			Según la ASA (Autism Society of America) (1999), “el autismo es un trastorno de desarrollo permanente y gravemente incapacitante”.

			Para AZEVEDO (2009), en una concepción psicoanalítica, el autismo se considera como una desviación del curso habitual del desarrollo debido a un “fracaso” en la relación del bebé con la madre, atribuyéndolo generalmente a que esta no cumplió adecuadamente con la función de “maternidad”.

			En este escenario histórico se observa que hay la presencia de por lo menos dos corrientes sobre el concepto de autismo. La primera se fundamenta en los orígenes del autismo y se basa en el abordaje psicoanalítico y sus diversos autores (MAHLER, 1952; MANNONI, 1967; BETTELHEIM, 1987; LEFORT, 1991; LAZNIK, 1991; JERUSALINSKY, 1993a; RASSIAL, 1997a), siempre con el objetivo del avance respecto al diagnóstico, posibilidades de tratamiento y pronóstico.

			Actualmente, la gran parte de los autores adeptos al psicoanálisis no coinciden con el antiguo pensamiento de sus antecesores basado en la culpabilización de los padres; esas concepciones y creencias se dejaron de lado, aunque todavía se pueden encontrar en algunas partes de Europa y América Latina. En la década de los 80, el psicoanálisis influenciado por los estudios de LACAN (1960) se fundamenta en una mirada estructural de la constitución de sujeto y, en lo que se refiere al autismo, se basa en una relación donde el sujeto debe ser analizado dentro de una coherencia en la que exista una articulación entre lenguaje y cuerpo.

			En el ámbito del psicoanálisis encontramos tres aspectos que se han perpetuado con relación a los estudios sobre el autismo:

			
			  	Un intento de diferenciar las psicosis desarrolladas en la infancia de las psicosis de la edad adulta.

			  	La renuencia en cuanto al diagnóstico “cerrado” de psicosis en la infancia.

			  	La concepción del enfoque psicoanalítico como una alternativa terapéutica.

			

			La segunda corriente, fuertemente desarrollada a partir de la década de los 70, se apoya en la investigación genética y se muestra como dominante en la producción de conocimientos sobre el autismo en muchos países occidentales, concibiendo el autismo como un trastorno complejo del desarrollo neuropsicológico de la infancia, una patología determinada biológicamente que presenta déficits cognitivos heterogéneos tanto en sus manifestaciones clínicas como etiológicas (RITVO, 1976; GAUDERER, 1986; GILLBERG, 1988; RUTTER, 1988; RAPIN, 1991; CIARANELLO & CIARANELLO, 1995; BAILEY, A.; LE COUTER, A.; GOTTESMAN, L. y cols., 1995; STEINER, 2002).

			Otro enfoque más reciente sobre el autismo se fundamenta en investigaciones neurocientíficas que indican la existencia de un mal funcionamiento en las “neuronas espejo” (Giaccamo RIZZOLATTI 1988), ya que estas parecen estar involucradas en la interacción social, por lo que sus disfunciones podrían explicar algunos de los síntomas observados en las personas con autismo. Estos estudios demuestran que los individuos con autismo manifiestan una ausencia de actividad en las neuronas espejo en diversas áreas del cerebro. Y aunque hay consenso con respecto a que el autismo presenta causas multifactoriales, esta línea de pensamiento que vincula las neuronas espejo con el autismo motiva el desarrollo de nuevos estudios e investigaciones.

			Por último resta decir que lo que tenemos hasta el momento presente son hipótesis sobre el origen del autismo y que estas varían de acuerdo con el segmento teórico e investigador desarrollado. Incluso hay quienes defienden un posicionamiento sobre “autismos” en plural. Por tanto podemos decir que las definiciones sobre el origen y las posibles causas del autismo se encuentran en construcción debido a la complejidad de las controversias involucradas en cuanto a su entendimiento y concepción.

			
							Sobre los criterios para el diagnóstico

			

			En el año 1993 la Organización Mundial de la Salud (OMS) publicó su décima versión del Código Internacional de Enfermedades (CID 10), donde se encuadró el autismo en la categoría “Trastornos Invasivos del Desarrollo” bajo el código de F84, caracterizándolo por anormalidades cualitativas en la interacción social recíproca y en los patrones de comunicación, y repertorio de intereses y actividades restrictivas, repetitivas y estereotipadas. Estas anormalidades cualitativas, referentes al funcionamiento global del individuo en cualquier circunstancia, se caracterizan por un daño severo e incapacitante en diversas áreas del desarrollo humano, pudiendo variar en grado de extensión. Brasil pasó a adoptar esa versión de la CID 10 sobre el autismo en 1996.

			El DSM - Diagnóstico y Manual Estadístico de Trastornos Mentales (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders – DSM), de la Asociación Psiquiátrica Americana (APA), ha sido ampliamente difundido y aplicado en muchos países por los sistemas de salud, por los núcleos de investigación en psiquiatría y por la industria farmacéutica (Mayes y Horwitz, 2005).

			La primera vez que el autismo fue citado en el DSM fue en 1952 en la versión DSM – I, como un indicio de la “reacción esquizofrénica tipo infantil”, incorporado como una manifestación autística en niños con psicosis (APA, 1952).

			En 1968 la APA publicó su segunda edición del DSM y retiró el término “reacción” pasando a la clasificación del autismo como “esquizofrenia tipo infantil”, entendiéndolo como un comportamiento sintomático propio de la esquizofrenia en la edad infantil, demostrando la influencia de la concepción psicoanalítica en esta versión del Manual.

			En 1980 se publicó la tercera edición del DSM en la que se pusieron en práctica criterios diagnósticos más particularizados. El concepto psicoanalítico de neurosis, debido a la ausencia de evidencia científica, pasó a ser sustituido por un modelo regulador, pasando el autismo a ser considerado como una entidad nosológica, es decir, descrito como una enfermedad. El “autismo infantil”, por lo tanto, pasó a estar clasificado dentro de la categoría diagnóstica titulada “Trastornos Globales del Desarrollo - TGD”. En 1987 el DSM-III sufrió una revisión, pasando a ser DSM-III-R, en el cual el síndrome se denominó “Trastorno Autístico”, eliminando la esquizofrenia infantil por ser considerada más rara, y regulando formalmente el diagnóstico del autismo en la esfera de la psiquiatría, lo que prevalece hasta el día de hoy.

			En 1994 la APA publicó la cuarta edición del DSM, cambiando el término “global” por “invasivo” y alterando los criterios diagnósticos. La expresión “Trastornos Invasivos del Desarrollo” define daños graves y agresivos en varias áreas del desarrollo, donde se percibe una alteración de las habilidades de la interacción social recíproca y de la comunicación en presencia de comportamientos, intereses y actividades estereotipadas. La APA también añadió las subcategorías: “Trastorno de Rett”, “Trastorno Desintegrativo Infantil” y el “Trastorno de Asperger”. En este contexto, el DSM se opone a las concepciones psicoanalíticas, y lejos de los fundamentos teóricos se convierte en el influjo de los reductos de las neurociencias y de la farmacología.

			Después de 9 años de su cuarta edición, en el mes de mayo de 2013, se presenta oficialmente en el congreso anual de la Asociación de Psiquiatría Americana (APA) la quinta edición del DSM. En esta versión se introducen cambios que sustituyen a los TGD por una única categoría denominada “trastorno del espectro autista”, independientemente de sus formas de manifestación. El autismo se concibe como un trastorno del neurodesarrollo, por lo tanto, el DSM-V encierra la antigua contradicción de carácter ateórico para posicionarse de acuerdo con las teorías dentro del campo de las neurociencias (Laia 2012). El diagnóstico se lleva a cabo solamente por la observación del comportamiento y la percepción de “espectro” como un continuo autista se presenta como una verdad absoluta. Esta modificación efectuada por la APA convertirá el autismo en uno de los principales diagnósticos establecidos por la psiquiatría para el niño.

			La nueva nomenclatura “trastorno del espectro autista” (DSM-V 2013) para el diagnóstico del autismo determina que deben cumplirse tres de los siguientes criterios:

		  1. Déficits clínicamente significativos y persistentes en la comunicación social y en las interacciones sociales manifestadas de todas las formas siguientes:

		  a. Déficits expresivos en la comunicación no verbal y verbal usados para la interacción social.

		  b. Falta de reciprocidad social.

		  c. Incapacidad para desarrollar y mantener relaciones de amistad apropiadas para su etapa de desarrollo.

		  2. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses y actividades, manifestando por lo menos dos de las formas siguientes:

		  a. Comportamientos motores o verbales estereotipados, o comportamientos sensoriales inusuales.

			b. Excesiva adhesión/adherencia a rutinas y patrones ritualizados de comportamiento.

			c. Intereses restrictivos, fijos e intensos.

		  3. Los síntomas deben estar presentes al inicio de la infancia, pudiendo no manifestarse completamente hasta que las demandas sociales excedan el límite de sus capacidades.

			El DSMV-V (APA, 2013) clasifica los TEA por niveles de discapacidad de la siguiente manera: autismo leve (N1), autismo moderado (N2) y autismo grave o severo (N3). Dependiendo del nivel de afectación, la demanda de apoyo para la persona con TEA es mayor. Cabe señalar que los TEA pueden manifestarse de manera similar y, al mismo tiempo, distinta en cada individuo. Y que cada persona es única, y el TEA es una de las singularidades que conforman la subjetividad de cada persona. Por lo tanto, el TEA en su cuadro sintomático puede repetirse en su manifestación a lo largo y ancho del planeta, sin embargo, las personas no se repiten, son únicas, son singulares y, antes que cualquier categoría de diagnóstico, son seres humanos que deben ser respetados en todas sus necesidades y derechos sociales.

			La literatura médica científica en relación al autismo nos muestra casos presuntamente basados en afecciones médicas, mientras que hay otros que se caracterizan por anormalidades en la interacción social mutua y en los patrones de comunicación, así como por diferentes aspectos relacionados con el interés y las acciones realizados de modo diferente.

			Según KLIN (2006) hay una gran diversidad en la expresión de síntomas en el autismo. Los niños con autismo comórbido con deficiencia intelectual, también denominados autistas de bajo funcionamiento, tienen como característica en la mayoría de los casos la mudez total o parcial y se muestran al margen de las relaciones sociales. En un nivel considerado por KLIN como menos comprometido, los niños demuestran de manera pasiva aceptar la interacción social, aunque no sean sujetos de esa búsqueda, aquí se encuentra cierto lenguaje más espontáneo. En los casos más leves, conocidos como de alto funcionamiento, los niños con algo más de edad pueden manifestar interés por la interacción social, pero demuestran tener dificultades para iniciar o mantener ese proceso de modo típico. El autor todavía afirma que las características comportamentales presentes en el autismo sufren modificaciones durante todo el curso del desarrollo de esta persona. Para él existe una cierta preponderancia de diagnósticos erróneos, principalmente en lo que se refiere a los extremos de los niveles de actividad intelectual, es decir, entre niños con bajo y alto funcionamiento.

			El diagnóstico médico de autismo suele requerir un extenso protocolo de investigación a partir de una anamnesis detallada, examen físico, prestando atención a las señales comúnmente asociadas a las cromosomopatías y otras afecciones de etiología genética, evaluación neuropsicológica, análisis bioquímico de trastornos del metabolismo, exámenes del cariotipo, electroencefalograma, resonancia magnética del cráneo, tomografía computerizada de emisión monofotónica (SPECT), investigación de posibles condiciones específicas determinadas o no genéticamente, realización de por lo menos uno de los exámenes de neuroimagen, además del uso de agrupar algunos de los criterios de la CID-10 (OMS, 1993) del DSM-IV (APA, 1995) y ahora, del DSM-V (APA, 2013), así como otros posibles exámenes complementarios.
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