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Este artigo presenta un estudo acerca da conceptualización do
trastorno do espectro autista dende a perspectiva da psicoloxía
cognitiva e incide especialmente na teoría da coherencia central
cognitiva. Posteriormente ofrece unha análise do funcionamento
psicolóxico consecuente con esta hipótese explicativa, así como un
exame das implicacións psicopedagóxicas que ten a súa aplicación no
ámbito didáctico.

Trastornos do espectro autista:
Teoría da coherencia central
cognitiva e implicacións
psicopedagóxicas

A definición do trastorno autista, en canto
a espectro, relaciónase cun continuo sobre
o cal se sitúan, en diferenzas de
intensidade, as distintas necesidades
educativas especiais. Necesidades
asociadas a déficits na capacidade de
interacción social, sobre as que xiran as
dificultades nas dimensións de
comunicación e ficción (Kanner, 1943;
Richer, 1976; Rutter e Schopler, 1988;
Wing, 1976; Wing e Gould, 1979). Estas
afirmacións coinciden, efectivamente, coas
teses de Wing (1988) quen identifica catro
dimensións básicas do espectro autista,

alicerces do deseño do Inventario do
Espectro Autista realizado por Martos
(2000) e Rivière e Martos (1998): a)
trastornos das capacidades de
recoñecemento social, b) trastorno das
capacidades de comunicación social, c)
trastorno das destrezas de imaxinación e
comprensión social, e d) patróns
repetitivos da actividade.

Deste xeito, fronte ao restricionismo
tradicional do diagnóstico clínico do
trastorno autista, configúrase o valor
práctico do espectro do autismo tocante á
dimensionalidade e variabilidade das
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necesidades persoais avaliadas, o que vai
supoñer non só o incremento das
posibilidades para a sistematización dos
procesos de ensinanza-aprendizaxe, senón
tamén a consideración destas dimensións
dende unha perspectiva integrada; de
modo que, o xogo de ficción, a capacidade
de simulación, ou a atención, sexan
elementos que se integren na dimensión
de interacción social e a relación

interpersoal e, xa que logo, na

comunicación (social), constituíndo unha

totalidade sistémica conceptual.

Hipóteses explicativas

Estes presupostos básicos levan consigo

diferentes teorías explicativas do trastorno

do espectro do autismo, das que

destacamos tres hipóteses fundamentais: 

a) a teoría da mente (Baron-Cohen,
Leslie e Frith, 1985; 1987; Brown e
Whiten, 2000; Frith, 1989; Happé, 1994;
Hermelin, 2001; Mesibov, Adams e
Klinger, 1998; Rutter, 1983; Safran, 2001;
Yhu Chin e Bernard-Opitz, 2000). 

b) a teoría da disfunción executiva
(Kugiumutzakis, 1999; Meltzoff, 1988;
Meltzoff e Moore, 1989; Morton e Frith,
1995; Ozonof e Miller, 1995; Pennington e
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outros, 1999; Rogers e outros, 1996;
Russel, 1999). 

c) a teoría da coherencia central
cognitiva (Baron-Cohen, 2001; Frith, 2004;
Happé, 2001), sobre a que paramos
especialmente neste traballo.

Segundo Frith (2004), a teoría da
coherencia central cognitiva, que se apoia
nos estudos sobre o procesamento da
información, explica os procesos de
planificación e control dos contidos
informativos e das tarefas cognitivas, e
afirma que o pensamento humano se
caracteriza pola análise dos estímulos
perceptivos, co fin de darlles sentido e
coherencia. Os individuos danlle prioridade
á comprensión dos significados das accións
que eles realizan, á pertenza destas a un
determinado contexto e á tendencia a
situalas dentro de contextos cada vez máis
amplos. Esta integración perceptiva
prodúcese, tanto de arriba a abaixo, é dicir,
cando os estímulos están guiados polos
coñecementos previos, como de abaixo a
arriba, isto é, cando os estímulos se analizan

dende a perspectiva e características dos
datos observados. Moi probablemente, as
persoas con trastornos do espectro autista
posúen dificultades na unión de ambos tipos
de niveis, ou no procesamento da
información, ou ben a análise dun deles; o
de abaixo a arriba, pode vir determinada
pola existencia de problemas no outro, o de
arriba a abaixo.

Estrutura funcional

Tendo en conta as bases teóricas expostas
pola teoría da coherencia central cognitiva
relacionada co proceso perceptivo, cómpre
profundar nas propiedades que repercuten
no funcionamento do sistema cognitivo nos
diferentes niveis de procesamento, dos que
se indican, os seguintes:

Sensibilidade estimuladora

Efectivamente, a teoría da coherencia
central cognitiva, caracterizada pola
debilidade, implica un proceso de selección
de estímulos de xeito illado, que se fixa nas
partes destes estímulos e non no seu

conxunto. Este proceso afecta os sistemas
de atención parciais, así como a existencia
de comportamentos rutineiros e altamente
estruturados, de rixidez de pensamento,
perseveranza e resistencia ao cambio. Os
déficits de control executivo explícanse,
daquela, polas propias condutas autistas, xa
que as capacidades executivas non son
necesarias para realizar accións rutineiras,
que son comportamentos que as
caracterizan; pero si son precisas para
realizar accións de pensamento e
razoamento máis complexas, tales como
realizar planos de acción, cambiar dunha
tarefa a outra, tomar decisións, realizar
labores de resolución de problemas, ou
inhibir unhas condutas para facilitar outras
máis axeitadas ao contexto social e
situacional.

Atención e atención conxunta

Seguindo os modelos actuais sobre a
atención sinalados por Posner e Reichler
(1994), que presentan unha teoría baseada
na existencia de distintos sistemas
implicados nas funcións de orientación
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(atención selectiva), alerta (atención sostida)
e control (atención dividida), obsérvanse
dificultades na capacidade para orientar a
atención. Isto é, a capacidade de mudar a
atención dun estímulo a outro con certa
rapidez e exactitude, para crear expectativas
de conduta, a partir dunhas determinadas
claves informativas, e tamén cando se trata
de pasar dunha modalidade sensorial a
outra.

Codificación e elaboración cognitiva

orientada a metas

O proceso cognitivo acada o seu maior
expoñente na elaboración da información,
cando trata de darlle sentido e orientar a
recibida cara á consecución de accións
encamiñadas a atinxir unha determinada
meta. Phillips e outros (1999, en prensa,
citado por Russel, 1999) mostran como a
debilidade da coherencia central cognitiva
inflúe de maneira decisiva no procesamento
executivo dos nenos e das nenas con
trastornos do espectro autista.

Memoria

O almacenamento e a recuperación da
información está en estreita relación co
proceso de falsas crenzas, dado que os
suxeitos presentan déficits para reter as
historias recentes do protagonista e do
obxecto no momento de formular a súa
resposta. E tamén, se se fai referencia ás
características dos estados mentais
proposicionais, como no caso do concepto
de crenzas, cómpre considerar, que cando
se ten unha crenza, adóptase unha actitude
de certeza fronte a unha determinada
representación dun estado ou fenómeno.
Para comprender o estado de crenza é
preciso considerar: a) que os estados das
cousas poden corresponder a diferentes
percepcións e descricións das persoas, b)
que inflúen determinadas actitudes persoais
no proceso perceptivo, así como na
realización das anteditas percepcións.
Ambos aspectos constitúen obstáculos na
comprensión cognitiva das persoas con
trastornos do espectro autista, e aínda
aquelas que chegan a algún tipo de
comprensión das orientacións psicolóxicas e
actitudinais sobre as cousas, seguen

presentando desvantaxes. Isto débese a que
se seguen preocupando pouco polas súas
propias actitudes e polas dos demais, e son
lentos á hora de rexistrar o significado do
mundo en canto que este é para alguén. É
dicir, que é deficitaria a capacidade de
asumir unha perspectiva compartida dunha
realidade dentro do proceso interpersoal
(Begger e Outros, 2003; Hillier e Allinson,
2002; Wellman e Outros, 2002).

Ficción e simbolización

As capacidades de ficción e simbolización
son, así mesmo, de natureza
metarrepresentacional. A capacidade de ser
unha persoa nun mundo de persoas, a
experiencia de compartir, na que o suxeito
demostra que é consciente de que as
experiencias dos obxectos e os feitos do
mundo poden compartirse con outros, dá
lugar ao proceso de intersubxectividade
secundaria. Xérase deste modo unha
configuración que se produce entre o neno,
o medio e a outra persoa en situacións de
asignación de referencia social e de atención
conxunta, correctamente representada polo
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“triángulo de relación” presentado por
Hobson (1995).

Categorización cognitiva e

xeneralización

A dominancia da coherencia central de
pensamento propón a temática da
categorización e a xeneralización. As
persoas clasifican as cousas, as accións e os
acontecementos realizando xeneralizacións
dun a outro feito. Os nenos con trastornos
do espectro autista posúen a capacidade de
discriminar detalles sutís a través da vista, o
oído, aprendendo patróns illados e
desenvolvendo procesos de sistematización
ou comprensión intuitiva do proceso de
funcionamento dos obxectos mecánicos,
cunha preferencia pola información
procedente do mundo físico fronte ao
emocional, pero fallan na xeneralización a
outras situacións novas tan só con trocar
lixeiramente a secuencia aprendida.

Contribucións didácticas

A característica máis importante das
implicacións psicoeducativas nos
programas aplicados ás persoas con
trastornos do espectro autista será a súa
continua adaptabilidade ás necesidades
previamente avaliadas. Neles: 

- Os novos materiais que se van
aprender serán potencialmente
significativos, permitirán a conexión da
aprendizaxe nova coas capacidades xa
adquiridas polo suxeito.

- A estrutura cognoscitiva previa do
suxeito debe posuír as capacidades
relevantes para poder relacionar os
novos coñecementos.

- O suxeito debe manifestar unha
predisposición significativa cara ás
aprendizaxes, o que mostra a

importancia da motivación e a atención
nos procesos de ensinanza-
aprendizaxe (Ausubel, 1963; Ausubel,
Novack e Hanesian, 1983) (véxase
gráfico 1).

Con esta finalidade, a maioría dos
programas de intervención
psicopedagóxica que integran os elementos
configuradores do espectro autista,
conforma proxectos sistémicos
interdimensionais (Anderson, 2003;
Carpenter, Pennington e Rogers, 2002;
Chandler, 2002; Disalvo e Oswald, 2002;
Laushey e Helfin, 2000; Ojea, 2004; 2005;
2007; Schaeffer e Outros, 1980; Schopler e
Reichler, 1979; Watson, 1989), nos que
destacan os seguintes obxectivos xerais:

- Desenvolver as capacidades de
relación social.

- Desenvolver as capacidades de
referencia conxunta.

- Proporcionar o desenvolvemento das
capacidades intersubxectivas e
mentalistas.

- Desenvolver as funcións comunicativas.

- Facilitar o desenvolvemento das
competencias de anticipación.

- Fomentar o desenvolvemento das
capacidades de imaxinación e de
ficción.

- Facilitar os procesos de imitación.

- Fomentar a xeneralización de condutas
aprendidas a situacións novas.

Consecuencias e implicacións
psicopedagóxicas

O proceso de ensino-aprendizaxe
caracterizarase, entón, pola funcionalidade.
Pero para que unha aprendizaxe sexa
funcional é preciso que adquira significado,
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o que, á súa vez, só é posible cando ten un
fin percibido, como tal, por quen vai
realizalo, o que se relaciona coa coherencia
e a globalidade. Como se expón ao longo
deste traballo, é precisamente nestes
elementos cognitivos onde se observan
fallos importantes nas persoas con
trastornos do espectro autista, polo que,
tendo en conta os principios básicos da
aprendizaxe significativa, cómpre
establecer secuencias enlazadas de
aprendizaxes sucesivas de acordo cos
coñecementos anteriormente adquiridos
polos estudantes (véxase gráfico 2).

Unha vez que as aprendizaxes previas
de tipo parcial se van asimilando e
achegando á globalidade, que constitúe o
fin último da intención educativa, esta
aprendizaxe global pasa a converterse, á
vez, en parte de novas aprendizaxes máis
elaboradas, como pode observarse no
exemplo da táboa 1.

Nun plano conceptual prodúcense
secuencias similares ás accións anteriores
(véxase táboa 2). Non obstante, o proceso
de aprendizaxe vai atopar dificultades na
xeneralización condutual, polo que o
propio desta situación será que
probablemente teremos que estruturar o
maior número de repertorios de
aprendizaxe, así como que cada repertorio
requirirá a elaboración dos seus propios
nexos de relación que faciliten o acceso ás
pegadas mnésicas, facilitadoras da
recuperación da información aprendida.
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das copias requiridas non figurarán nin datos persoais, nin calquera outro que poida indicar a autoría.
No caso de que o tema así o requira procederase a consultar avaliadores externos. As avaliacións atenderán a criterios de
relevancia, adecuación ás normas da publicación, actualidade do traballo e alcance as conclusións.
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