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L. es un niño autista de veintidós
meses. Tiene un hermano de seis arios,
R., que también preocupa a sus padres
por su actitud hosca en casa, las respues-
tas agresivas que presenta ocasionalmente
y la falta de colaboración en actividades
comunes. Por eso, pidieron que examiná-
ramos a R., y una de las cosas que
hicimos, con ese propósito, fue observar
a los dos hermanos en una sesión de
juego libre. En la sala había varios jugue-
tes esparcidos por el suelo. R. y L. se
enfrascaron inmediatamente en un juego
aislado. Al poco rato, R. trató de conse-
guir la colaboración de su hermano. Se
dirigió a L. y éste se volvió de espaldas a
él, situándose de cara a la pared. Esta
misma secuencia se repitió varias veces
durante la sesión. Finalmente, R. renun-
ció a cualquier intento de interacción con
L. y volvió a su juego solitario.

La sesión de observación había sido
más reveladora sobre el origen de las
dificultades de R. que todas las pruebas
psicológicas que utilizamos: nos había
enseñado que las respuestas hoscas de R.
en casa, sus actitudes de aislamiento y
falta de colaboración, estaban siendo
aprendidas de L. R. ve que a L. le
atienden mucho y, sobre todo, que sus
padres se preocupan más por él cuanto
más se aísla, cuanto más rechaza o ignora
sus requerimientos de contacto e interac-
ción. Así, mediante el proceso de apren-
dizaje vicario, 'que nos lleva a evocar
respuestas que son reforzadas en otras
personas (Bandura, 1982), R. está apren-
diendo, a través de su hermano autista, a
no comunicarse.

Esta secuencia de procesos nos permite
recordar una afirmación muy trivial, pero
cuyas consecuencias pueden ser enormes
para cualquier intento de interpretación y
tratamiento del autismo. A saber: que el
autismo es, ante todo, una alteración de
la comunicación, un trastorno de la inter-

acción más que de la acción o, si se quiere,
una perturbación de la interconducta más
que de la conducta. Con Clark (1978, p.
233) podemos definir la comunicación
como «aquello que está implicado en la
coordinación de actividades separadas de
dos o más individuos en una sola activi-
dad social». A esta única actividad social
es a lo que hemos llamado interconducta.
Era la interconducta lo que se percibía
como fundamentalmente alterado en la
sesión de R. y L.

Desde luego, la idea de que el autismo
es, ante todo, una alteración que afecta
las pautas de comunicación no tiene nada
de nuevo. Todo lo contrario: es quizá, la
noción más vieja expresada sobre al au-
tismo infantil. Hace cuarenta años que
Kanner la formuló en su artículo de
definición del síndrome: «Lo más sobre-
saliente, lo patognomónico, la alteración
fundamental —decía— es la incapacidad
para relacionarse normalmente con las
personas y situaciones». Sin embargo, las
implicaciones de esta afirmación para la
comprensión y tratamiento del autismo
no parecen haber sido bien entendidas ni
suficientemente exploradas. En este artí-
culo nos proponemos, solamente, hacer
un primer sondeo de esas implicaciones,
y de cómo podrían obligarnos a cambiar
los enfoques tradicionales acerca del au-
tismo infantil.

Veamos, primero, cuáles han sido las
características principales de estos enfo-
ques en lo que se refiere al aspecto inter-
pretativo y, en concreto, a la comprensión
psicológica del síndrome. En este senti-
do, se han contrapuesto tradicionalmente
dos puntos de vista sobre las alteraciones
fundamentales que definirían el autismo:
para unos, constituye básicamente una
perturbación de carácter afectivo, que da
lugar, secundariamente, a trastornos en
las funciones cognoscitivas de la persona-
lidad (funciones sensoperceptivas, lingüís-
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ticas, conceptuales, intelectuales). Para
otros, alguna o varias de estas disfuncio-
nes cognoscitivas constituyen los sínto-
mas básicos o primarios y las alteraciones
de la expresión afectiva son consecuencia
de la incompetencia cognitiva. En gene-
ral, el primer modelo ha estado vinculado
a las concepciones psicoanalíticas o, en
sentido más amplio, psicodinámicas. El
segundo se ha relacionado, más bien, con
las tesis organicistas sobre el origen del
autismo.
- Es fácil sitúar los desarrollos principa-
les de las tesis «afectivas» y «cognitivis-
tas» en un breve esquema histórico. Las
primeras predominaron claramente en los
primeros veinte arios de conceptualización
sobre el autismo. Las segundas han do-
minado las dos últimas décadas. El pro-
pio Kanner abría la senda de las concep-
ciones afectivistas cuando terminaba su
artículo de 1943 diciendo: «Por lo-tanto,
suponemos que estos niños han venido al
mundo con una incapacidad innata y de
procedencia biológica para formar el con-
tacto afectivo normal con las personas, del
mismo modo que otros niños vienen al
mundo con una deficiencia física o inte-
lectual. Si esta suposición es correcta, el
estudio posterior de nuestros niños podrá
ayudarnos a establecer unos criterios con-
cretos con respecto a las nociones, aún
difusas, sobre los componentes constitu-
cionales de la reactividad emocional. Pues
en este caso parece que nos enfrentamos
con ejemplos no culturales de alteraciones
innatas autistas del contacto afectivo» (op.
cit., p. 43). Sólo faltaba olvidar la idea de
la «procedencia biológica» para que el
cuadro se convirtiera en blanco preferen-
te de la especulación psicodinámica. El
propio Kanner, en un artículo posterior
con Eysenberg (1955) contribuiría a este
tipo de conceptualización, al señalar que
«la frigidez emocional de la típica familia
del autista sugiere la intervención de un
factor dinámico, experiencial, en la géne-
sis de la alteración del niño...», (p. 97)
aunque añadía: «Pero parece igualmente
claro que este factor, aunque sea impor-
tante para el desarrollo del síndrome, no
es suficiente por sí mismo para dar lugar
a su aparición» (p. 99).

Sin embargo, fueron muchos los inves-
tigadores que dieron un paso más, pasan-
do a formular hipótesis completamente
psicogénicas, que acentuaban la influen-
cia de la alteración o indiferenciación del
«yo» (refiriéndola, sobre todo, a los aspec-

tos afectivos de la personalidad) y de los
factores familiares en la génesis del autis-
mo. No nos proponemos revisar estas
concepciones: baste recordar la importan-
te distinción de Mahler entre un estadio
autista, un estadio simbiótico y un esta-
dio de separación-individuación en los
tres primeros años del niño normal y su
concepción del autismo como regresión o
fijación a la «fase autista normal» (Mah-
ler, 1972), concepción que proporcionó el
fundamento de muchas hipótesis psicodi-
nárnicas posteriores (y que debe ser revi-
sada a la luz de los conocimientos actua-
les sobre la competencia social del bebé,
como veremos en su momento). También
cabe incluir en este enfoque la idea de
Rank (1949, 1955) y de Putman (1955)
sobre la influencia en el autismo de inci-
dentes traumáticos específicos sufridos en
los primeros años y meses de vida (naci-
miento de hermanos, separación de los
padres, enfermedades físicas, etc.), o la
afirmación de Szurek (1956) de que el
autismo se relaciona con la existencia de
conflictos inconscientes interiorizados en
los padres y de impulsos libidinales distor-
sionados que se traducen en una manipu-
lación del niño para resolver sus proble-
mas o la tesis de Reisen (1963), Rutten-
berg (1971), Szurek y Berlin (1973) y
Tustin (1972) de que la depresión mater-
na en ciertos períodos críticos de desarro-
llo es factor de predisposición al autismo
o, finalmente, las hipótesis de Despert
(1951) y Bettelheim (1967) que piensan
que el autismo se origina en un rechazo
temprano de la madre. Todo ello se
traduciría en una grave perturbación de
la esfera afectiva de la personalidad, que
afectaría a las posibilidades de formación
de un yo diferenciado.

Fueron varios los factores que, a me-
diados de los arios sesenta, volcaron el
peso de la balanza en las que hemos
denominado «concepciones congnitivis-
tas»: entre ellos citaremos rápidamente (1)
la falta de pruebas experimentales a favor
de la tesis de la influencia paterna (Cant-
well, Baker y Rutter; 1978) (2) las nume-
rosas pruebas de asociación (por lo me-
nos indirecta) entre el cuadro de autismo
y determinadas alteraciones biológicas
(Coleman, 1976; Piggott, 1980); (3) la
demostración clara de asocación de la
deficiencia mental con síntomas autistas
(Alpern, 1967; Rutter y Lockyer, 1967;
Lotter, 1967; DeMyer et al., 1974; Wing,
1981), y (4) el propio «zeitgeist», el «espí-



ritu del tiempo», que volcaba, por enton-
ces e! grueso de la invetigación psicoló-
gica en el análisis y la definición de los
factores cognitivos, de la estructura y
procesos cognitivos del sujeto.

Como consecuencia de todo ello, el
autismo comenzó a mirarse desde otra
cara, con otra perspectiva, y se propusie-
ron diversas disfunciones cognitivas co-
mo base principal de las alteraciones de
conducta y personalidad de los niños
autistas: en un cierto momento de su
evolución intelectual, Rutter (1966 a, 166
b, 1967, 1968, 1971) y Churchill (1972)
asignaron el peso principal de la pertur-
bación a una seria anomalía de la com-
prensión del lenguaje, semejante (aunque
más grave) a la que se encuentra en la
afasia receptiva del desarrollo (Riviére y
Belinchón, 1981), Wing (1976; Wing y
Risk, 1972) señala, en una concepción
más amplia, la importancia del déficit
simbólico global y define como «trastor-
nos secundarios» las dificultades de rela-
ción social, resistencia al cambio y res-
puestas emocionales anómalas (Wing,
1970), Hermelin y O'Connor (1970) de-
mostraron las graves dificultades de aso-
ciación e integración intérmodal y de
tratamiento de las secuencias temporales
y materiales significativas en niños autis-
tas. DeMyer (1976) insiste en la impor-
tancia de las dificultades de imitación e
integración senso-sensorial y senso-moto-
ra, etc. Estas concepciones se han basado,
a diferencia de las anteriores, en estudios
experimentales cuidadosos y nos han pro-
porcionado un conocimiento muy rico y
matizado de las alteraciones de la compe-
tencia cognitiva en niños autistas. Si hoy
conocemos mejor el autismo que hace
veinte años es, muy fundamentalmente,
gracias a las investigaciones e hipótesis de
los autores que acabamos de citar.

Sin embargo, puede ser útil reconside-
rar la cuestión de cuáles son las alteracio-
nes primarias a la luz de la afirmación de
que el autismo es, ante todo, una altera-
ción de la comunicación, de la interacción
como tal, que afecta a la competencia de
inter-conducta más que a la conducta
contemplada aisladamente. Porque, si ana-
lizamos las implicaciones más fundamen-
tales de esta idea, veremos que, desde un
punto de vista evolutivo o estructural
sencillamente carece de sentido la discusión
acerca de cuáles son más primarias, si las
alteraciones cognitivas o las afectivas. Lo que
está primordialmente alterado es, precisa-

mente, la base de las funciones de cono-
cento y afecto , que eq la interacción.
La investigación reciente sobre la evolu-
ción psicológica del niño pone cada vez
más de manifiesto que no es sólo que el
niño interactúe o no en función de la
posesión de unas determinadas estructu-
ras cognitivas y afectivas de base, sino
que también, y sobre todo, la génesis de
tales funciones reside en la interacción
misma, y no son resultado de una prefor-
mación endógena o de la pura experiencia
de un organismo vacío sino del desarro-
llo del niño como ser social. Como dice
Schaffer (1977, p. 4), muchas de las fun-
ciones tradicionalmente consideradas co-
mo «pertenecientes» a los individuos y
como fenómenos intrapersonales se origi-
nan, en realidad, en contextos interperso-
nales y derivan su significación funcional
de tales contextos. El estudio del desarro-
llo del lenguaje nos ha hecho cada vez
más conscientes de la necesidad de exami-
nar sus raíces en las situaciones diádicas
de comunicación preverbal que se dan,
entre el niño y los que le rodean, antes de
que podamos hablar de ninguna clase de
estructura lingüística (Bruner, 1975, 1976;
Lock, 1978), pero el origen interpersonal
se ha postulado también para funciones
tradicionalmente tenidas por más «priva-
das», como las de formción de conceptos
(Nelson, 1974), competencia de resolución
de problemas (Kaye, 1976; . Wood y Mid-
dleton, 1975), desarrollo simbólico en
general (Werner y Kaplan, 1963; Bruner,
1975) y atención (Collis, 1977).

Lo que estamos proponiendo, simple-
mente, es la necesidad de una seria relec-
tura de ideas formuladas por Vygotsky,
hace más de cincuenta arios, para alcanzar
una interpretación más adecuada del au-
tismo. El núcleo de lo que queremos
decir está expresado en el artículo de
Vygotsky (traducción de 1979) sobre «In-
ternalización de las funciones psicológi-
cas superiores», con mucha mayor clari-
dad de la que nosotros podríamos lograr:
«En el desarrollo cultural del niño —dice
Vygotsk y— toda función aparece dos
veces: primero, a nivel social, y más
tarde, a nivel individual; es primero entre
personas (interpsicologica), y después se da
en el interior del propio niño (intrapsicoló-
gica). Esto puede aplicarse igualmente a
la atención voluntaria, a la memoria lógi-
ca y a la formación de conceptos. Todas
las funciones superiores se originan como rela-
ciones entre seres humanos (op. cit., p. 94).



La presencia de esta concepción en mu-
chas teorías e investigaciones sobre autis-
mo hubiera permitido un avance mayor
de nuestros sistemas de tratamiento y
evitado callejones teóricos sin salida co-
mo el de la discusión entre afectivistas y
cognitivistas. .

Es conveniente que nos detengamos
brevemente en alguno de los supuestos
implícitos en que se ha basado tal discu-
sión, para resaltar lo inadecuados que
resultan a la luz de la tesis del origen
interpersonal de las funciones psicológi-
cas superiores: muchos autores de incli-
nación más o menos dinámica tendían a
suponer que puesto que lo que padecen los
autistas es, básicamente, una alteración
afectiva, sus bajas puntuaciones en prue-
bas intelectuales deben interpretarse, en
realidad, como expresión de perturbacio-
nes de tipo conductual y emocional y no
de incompetencia (Bender y Grugett,
1956), por lo que las pruebas intelectuales
no serían útiles para describir la «verda-
dera» competencia intelectual de los niños
autistas (Kanner, 1943; Colbert y Koe-
gler, 1958; Gallagher, 1962, etc.). Es lo
que, en otro trabajo, he llamado «el mito
de la competencia intacta y la actuación
inhibida». Sin embargo, la deducción en
que se basa este tipo de razonamiento no
implica ninguna clase de necesidad lógi-
ca, y la admisión de la idea de Vygotsky
de que «todas las funciones superiores se
originan como relaciones entre seres hu-
manos» implicaría que una seria alteración
de tales relaciones impediría el desarrollo
de las funciones superiores, que se tradu-
ciría en una ¿<verdadera» incompetencia
cognitiva.

En cuanto al supuesto implícito que ha
estado en la base de muchas de las tesis
cognitivistas, establece que puesto que los
niños autistas suelen expresar importan-
tes deficiencias de competencia en el as-
pecto cognitivo, tales deficiencias tendrán
un carácter primario con respecto a las
dificultades de interacción. Pero este su-
puesto tampoco tiene sentido a la luz de
la tesis de que el origen de las funciones
superiores reside, precisamente, en la inter-
acción.

En resumen, el análisis de las primeras
implicaciones de la definición del autismo
como alteración de la comunicación, de-
muestra algunas serias dificultades de las
interpretaciones psicológicas de carácter
teórico que se han mantenido tradicional-
mente y acentúa la necesidad de examinar

a fondo el desarrollo de la competencia
interactiva en el niño normal. Para noso-
tros, el autismo constituye una de las
demostraciones más claras que brinda la
naturaleza de la tesis de la génesis inter-
personal de las funciones superiores intra-
personales.

Esta tesis puede contribuir a modificar,
también, los enfoques de tratamiento, que
han venido empleándose tradicionalmen-
te en el campo del autismo. En lo que se
refiere a los procedimientos dinámicos, el
«mito de la competencia intacta y la
actuación inhibida» ha llevado a descui-
dar, en muchos casos, la indudable nece-
sidad de implementar los contextos de
aprendizaje necesarios para construir las
competencias que son deficitarias. Por
otra parte, la sobrevaloración de la com-
petencia simbólica del niño en algunos
enfoques analíticos ha permitido el uso
de sistemas de interpretación simbólica
que son inaccesibles para la mayor parte
de los niños autistas. Este ejemplo des-
consolador de Weddell puede servir para
ilustrarlo (1979, pp. 138-139): «Barry es-
taba ruidoso, grosero, y atacó a su madre
en el extremo del corredor. Cuando vino
le hablé firmemente del daño que ese tipo
de conducta significaba para el análisis y
de su lengua burlona, desafiante y deni-
gratoria. Le hablé de pie dando la espalda
a la puerta, con mi "mano de policía
levantada", dado que él estaba muy ame-
nazante. Vino entonces hacia mí de ma-
nera menos amenazadora y miró mi mano
de una forma que me hizo pensar que la
trataba como si fuera una bola de cristal.
Le mencioné su deseo de ver dentro de
mí, de ver que sucedía en mi mente.
Continuó con sus movimientos de esqui-
va para adelante y para atrás; pero final-
mente retrocedió y me tiró el jabón». Las
dificultades de comprensión de los niños
autistas hacen realmente difícil suponer
que puedan asimilar un concepto tan
abstracto, transmitido verbalmente, como
el de «ver qué sucede en la mente de
otro». El jabonazo que recibió la señora
Weddell pudo ser consecuencia de su
sobrevaloración de la competencia de
comprensión de su paciente.

Pero, probablemente, la mayor dificul-
tad que presentan muchos enfoques ana-
líticos puede relacionarse con el hecho de
que algunas de sus concepciones evoluti-
vas de base son difíciles de mantener, a la
vista de los datos observacionales abun-
dantemente recogidos en los últimos años.



En el muy sugerente libro de Margaret
Mahler sobre Simbiosis humana: las vicifitu-
des de la individuación (1972) se examina
extensamente uno de los modelos que ha
fundamentado de forma más clara muchas
de las conceptualizaciones analíticas. Me
refiero al propio modelo de separación-
individuación propuesto por Mahler. Es-
ta autora diferencia en la fase freudiana
de «narcisismo primario» dos subfases:- la
primera, de «autismo normal» en la que
el bebé «parece estar en un estado de
desorientación alucinatoria primitiva en
el cual la satisfacción de la necesidad
pertenece a su propia órbita omnipotente,
autista» (op, cit., p. 24). Se trataría, para
Mahler, de una subfase de narcisismo pri-
mario absoluto, que se asemeja «al modelo
de un sistema monádico terrado, autosu-
ficiente en la satisfacción alucinatoria de
sus deseos» (ibídem). En la otra fase, la
simbiótica, aparece «el conocimiento con-
fuso del objeto benefactor» —la madre—
cuando, alrededor del tercer mes,- el bebé
comienza a percibir, aún de forma opaca,
la satisfacción de la necesidad como pro-
veniente de un «objeto parcial» que aún
se sitúa, sin embargo, en la órbita de una
unidad dual simbiótica omnipotente. El
logro de la individuación a partir de la
unidad simbiótica, la separación del yo,
va a ser fruto de un camino largo y
peligroso. Comienza este camino con «el
patrón visual bifásico prototípico de vol-
verse hacia un estímulo externo y com-
probar entonces la "gestalt" de la madre,
sobre todo la cara» (op. cit., p. 34). Se
consolida en el esfuerzo de maduración
de la locomoción activa y alcanza un
punto de culminación de los dieciséis a
los dieciocho meses, en que se da una
especie de «estado ideal del ser», que
provendría de «la compleja representación
afectiva de la unidad dual simbiótica con
su sentido inflado de omnipotencia» (p.
41) y no se completa hasta dieciocho
meses después en que se puede establecer
lo que Mahler denomina «constancia del
objeto libidinal».

La concepción de Mahler está llena de
ideas interesantes y de observaciones per-
tinentes, pero debería ser revisada en
varios puntos a la vista de los datos
sistemáticos sobre la conducta social en
bebés. Por ejemplo, la demostración de
claras preferencias perceptivas hacia estí-
mulos sociales en las primeras semanas de
vida (Schaffer, 1979; Gouin Decaire y
Ricard, 1983), del fenómeno de «sincro-

nía interactiva» (Condon y Sander, 1974)
en neonatos, y la prpcF•nric Pri éctns rip•

respuestas protoirnitativas (Meltzoff y
Moore, 1977) aconsejan replantear la tesis
de que el niño viene al mundo en una
especie de estado de «autismo normal».
Como señalan Gouin Decaire y Marcelle
Ricard (1983, p. 12o), «el análisis sistemá-
tico de las preferencias visuales y auditi-
vas durante las primeras semanas de vida
ha demostrado que hay en el individuo
de la especie humana una orientación
primaria hacia el congénere». El «estado
de desorientación alucinatoria primitiva»
parece, entonces, más orientado (y quizá
menos alucinatorio) de lo que afirma esta
concepción. Por otra parte, entre los tres
meses y los tres años se dan cambios tan
importantes en el desarrollo de las pautas
interactivas (como el desarrollo de la
comunicación intencional y de lo que
Trevarthen, 1982, há denominado «inter-
subjetividad secundaria», alrededor de los
nueve meses; la génesis del lenguaje y las
competencias simbólicas) que resulta pro-
blemática la inclusión de este período en
una sola fase. Finalmente, las nociones
intelectuales de causalidad y permanencia,
relacionadas con objetos sociales, se ad-
quieren antes que para el caso de los
objetos físicos (Gouin Decaire y Ricard,
1983; Goulet, 1972). Aunque la noción
de «constancia del objeto libidinal» no
puede identificarse con la de permanencia
intelectual (como señala la propia Mah-
ler), este fenómeno nos indica la inciden-
cia de la matriz interactiva de base en el
desarrollo de la propia noción de objeto
y la necesidad de precisar el concepto de
«objeto parcial» con que se define la fase
simbiótica. Con todo, la lectura de la
obra de Mahler sigue siendo un ejercicio
estimulante para los que nos enfrentamos
con las dificultades de los niños autistas.

Si consideramos algunos de los funda-
mentos del enfoque terapéutico predomi-
nante (el enfoque conductual) desde el punto
de vista interaccionista, el panorama no
resulta mucho más alentador. En este
caso, echamos de menos la existencia de
un marco evolutivo global en que inser-
tar la génesis de las funciones superiores
a partir del desarrollo del niño como ser
social. No debemos olvidar que el marco
primero del análisis funcional de la con-
ducta y del modelo operante ha sido la
caja de Skinner, que presenta una para-
digma de organismo aislado y de conduc-
ta instrumental en un contexto de vacío 7



social. El relativo fracaso de los modelos
operantes clásicos en la construcción del
lenguaje, por ejemplo, puede relacionarse
con este hecho. Adriana Schuler (1981)
reconoce, como muchos otros autores,
que «la proliferación de técnicas de con-
dicionamiento operante para establecer
conductas de habla y lenguaje no nos ha
brindado métodos efectivos y fiables de
enseñanza de un lenguaje generalizado y
espontáneo a los autistas... En nuestros
esfuerzos por normalizar, tendemos a en-
señar a otros a producir el habla en el
mismo contexto en que nosotros lo hace-
mos, adhiriéndose a las mismas reglas de
interacción o intercambio social. Sin em-
bargo, las perspectivas de los autistas,
incluyendo su limitado interés social, qui-
zá no sean congruentes con esta orienta-
ción» (pp. 54-1 5 5 ).

El problema reside, precisamente, en
que los procedimientos 'operantes se han
aplicado, en general, sin tener en cuenta
las reglas de interacción o intercambio
social a las que se refiere Schuler. La
tradicional secuencia consistente en
«adiestrar el contacto ocular-imitación de
movimientos-imitación de vocalizacio-
nes-imitación de palabras», etc., no tiene
en cuenta para nada los requisitos funcio-
nales ni las pautas de interacción prelin-
güística en que se inserta el primer len-
guaje del niño normal. El concepto de
«requisito conductual» no se ha hecho, en
general, extensivo a esos moldes interac-
tivos previos, y las exigencias de presen-
tación clara de los estímulos discriminati-
vos, reforzamiento eficaz y diferenciador
y adquisición de objetivos limitados y
controlables se han hecho valer más que
la necesidad de situar la adquisición del
lenguaje en el marco de la comunicación
intencional. No es raro que la extraña
situación consistente en dar una patata
frita cada vez que el niño dice «peine»,
por ejemplo, no lleve fácilmente al de-
sarrollo de un lenguaje funcional.

Lo anterior no implica una propuesta
de abandono de los aspectos esenciales de
los procedimientos conductuales en par-
ticular y el método científico en general.
La definición clara de objetivos y proce-
dimientos, el empleo de la medida para
controlar los resultados, la utilización de
esquemas de aprendizaje con suficiente
fundamentación experimental no pueden
ser sustituidos por una vuelta a los pro-
cedimientos intuitivos de la etapa precien-
tífica de la psicología clínica. El problema

está en insertar nuestros objetivos y pro-
cedimientos en un cuadro evolutivo más
global y adecuado y en analizar seriamen-
te las implicaciones y requisitos que plan-
tea la tesis de la génesis interactiva de las
funciones superiores, del origen social de
los mecanismos intrapsíquicos.

El panorama que ofrecen los procedi-
mientos de tratamiento conductual de la
conducta social en niños autistas es más
bien pobre y desalentador. En una revi-
sión de los trabajos sobre el tema, Strain
(1981) reconoce que «cuando se compara
con otras áreas de programación del de-
sarrollo de los niños autistas, se ve que el
desarrollo e investigación del área de las
habilidades de interacción social ha sido
mínimo. Esta situación es, a la vez, sor-
prendente y grave, si tenemos en cuenta
el curso típico de adquisición de la con-
ducta social, así como las consecuencias a
largo plazo del aislamiento social» (p.
18o). De hecho, los procedimientos con-
ductuales empleados no han ido más allá
del empleo de reforzadores de atención
por realizar juego cooperativo (Strain,
Wiegerinck y Hester, 1975), o conductas
«de aproximación» en general (Strain y
Timm, 1974; Strain, Shores y Kerr, 1976),
demostrándose un aumento de aproxima-
ciones, por aprendizaje vicario, en sujetos
no específicamente reforzados. Estos pro-
cedimientos se han empleado para fomen-
tar las aproximaciones tanto a adultos
(experimentos citados) como a otros ni-
ños (Strain y Timm, 1 974; Strain, Cooke
y Apollony, 1976; Strain, Shores y Timm,
'977; Strain, 19 7 7; Ragland, Kerr y Strain,
1978; Strain, Kerr y Ragland, 1979). Sin
embargo, los estudios citados se caracte-
rizan por una definición poco matizada
de los objetivos terapéuticos, como seña-
la el propio Strain (op. cit., p. 197): «en
la mayor parte de las investigaciones
sobre intervención —dice-- se ha emplea-
do la tasa de frecuencia de categorías de
interacción global para identificar a los
niños aislados y controlar los efectos del
tratamiento. Entre las categorías típicas
de interacción se incluye "respuesta mo-
togestual positiva", "respuesta sociover-
bal positiva" y "conducta social positi-
va". Si bien es cierto que estas categorías
globales de respuesta se han mostrado
sensibles a los efectos de tratamiento,
apenas proporcionan información útil pa-
ra establecer qué enseñar a cada sujeto».
Los pasos dados en este sentido son,
como señala Strain, claramente insuficien-



21tes: el problema de qué enseñar en el área
social e interactiva sigue planteado en los
modelos conductuales.

La dificultad para establecer objetivos
y procedimientos para tratar las pautas de
interacción y comunicación con esquemas
conductuales es, simplemente, un índice
más de la carencia, ya señalada, de un
esquema evolutivo fundamentado, de la
presencia más o menos implícita de supuestos
no fundamentados sobre el origen de la conducta
social y de la falta de sensibilidad acerca
de la importancia de la interacción comu-
nicativa para el origen del sujeto como tal.

En cuanto a los supuestos más o me-
nos implícitos y no fundamentados, resul-
ta curioso el hecho de que sean compar-
tidos por muchos de los defensores de los
enfoques psicoanalíticos y muchos de los
que propugnan modelos conductuales de
tratamiento. Para unos y otros, la base de
atracción del niño a sus semejantes se
explica en términos de la hipótesis del
«impulso secundario de sociabilidad». La
atracción hacia los miembros de la propia
especie se originaría en la asociación de
su presencia con la satisfacción de «nece-
sidades primarias». Freud establece una
relación de dependencia entre la satisfac-
ción oral y el desarrollo de las catexias
libidinales hacia la madre. Dollard y Mil-
ler (1950), desde un enfoque conductista
muy sensible a las ideas del propio Freud,
establecen con la mayor claridad la hipó-
tesis del impulso secundario de sociabili-
dad: «En el primer ario de su vida el niño
ha asociado ya en más de dos mil ocasio-
nes las señales que provienen de su madre
con la recompensa primaria de la comida.
Mientras tanto, la madre y otras personas
están atendiendo a otras muchas de sus
necesidades. En general, hay una correla-
ción entre la ausencia de gente y la
prolongación del sufrimiento por hambre,
frío, dolor y otros impulsos; la aparición
de una persona se asocia con una refor-
zante reducción del impulso... Parece ra-
zonable proponer la hipótesis de que los
motivos humanos de sociabilidad, depen-
dencia, necesidad de recibir y mostrar
afecto y deseo de aprobación por parte de
los demás, que están todos relacionados
entre sí, son aprendidos».

Como ha señalado Schaffer (1979), esta
«hipótesis razonable», base de la mayoría
de los modelos conductuales y analíticos,
debe ponerse en cuestión ante los resul-
tados de investigaciones que demuestran,
en resumen, que (i) muchas crías anima-,

les se improntan a objetos que no les
proporcionan ninguna clase de satisfac-
ción física; (z) las crías de macacos de
India prefieren «madres artificiales» con
«piel de madre» y no-satisfactoras, a ma-
dres artificiales satisfactorias sin piel de
madre (Harlow, 1958); (3) los 'neonatos
humanos se apegan a personas que 'no
participan en sus cuidados o satisfacción
de sus necesidades (Schaffer y Emerson,
1964); (4) las prácticas de crianza (por
ejemplo, alimentación con pecho o bibe-
rón) no están demostradamente asociadas
con la intensidad de los vínculos emocio-
nales que desarrolla el niño (Sears, Mac-
coby y Levin, 1957; Sears, Whiting, Now-
lis y Sears, 1953); (5) con frecuencia las
crías muestran fuerte apego a objetos
sociales, a pesar de ser castigados por ello
(Kovach y Hess, 1963; Scott, 1963; Har-
low, 1962), y (6) la atención a los estímu-
los externos es mínima cuando el niño
está hambriento, lo que dificulta el esta-
blecimiento de las contingencias de apren-
dizaje que propone la hipótesis del impul-
so secundario de sociabilidad. «Examina-
da desde un, punto de vista empírico, la
hipótesis del impulso secundario no pare-
ce, pues, sostenible. Son demasiadas las
pruebas de naturaleza directa o indirecta
que la refutan» (Schaffer, 1979, p. 41).

Las investigaciones realizadas en los
últimos arios sobre el desarrollo social del
niño, en el primer ario de vida, ofrecen
una vía de interpretación y sugieren en-
foques terapéuticos más prometedores que
los que hemos comentado hasta ahora.
Naturalmente, no podemos detenernos
en una descripción detallada de la enorme
cantidad de datos experimentales y obser:
vaciones de campo en que se basa una
concepción del desarrollo social que es
enteramente distinta a la que subyace a
los enfoques interpretativos y terapéuti-
cos tradicionales en autismo. Nos limita-
remos, entonces, a citar algunos aspectos
fundamentales del desarrollo por el cual
las crías humanas se convierten, en el
corto período de un ario, en seres extre-
madamente competentes desde el punto
de vista interactivo. En realidad, este
desarrollo es la mejor ilustración de la
tesis que constituye el «leit-motiv» de
nuestro trabajo, a saber: que las funciones
intrapsíquicas se originan en la conducta
interactiva y que es ese origen, precisa-
mente, el que constituye el núcleo de
alteración primaria en los niños autistas.

Quizá podemos resumir el esquema



evolutivo que nos ofrece este nuevo en-
foque en unas pocas afirmaciones de lar-
go alcance: (i) en primer lugar, el simple
enunciado de que los estímulos sociales
juegan el papel más fundamental en el
desarrollo global del niño. Conviene re-
cordar esta afirmación trivial, dada la
escasa relevancia que se otorga de facto a
los procesos interactivos en algunos mo-
delos importantes del desarrollo cognos-
citivo, como el de Piaget (1971) o el de
procesamiento de la información (Farn-
ham-Diggory, 1972); (2) la afirmación de
la estrecha solidaridad entre el desarrollo
de la conducta instrumental, relacionada
con los objetos físicos, y la génesis de la
comunicación intencional; (3) en tercer
lugar, el enunciado, ya establecido, de
que la competencia social e interactiva
(en un sentido amplio de la palabra) del
neonato humano es mucho mayor que lo
que se reconocía en los enfoques evoluti-
vos tradicionales; (4), la acentuación de la
importancia del papel del compañero de
interacción (especialmente la madre) en el
origen de la intención comunicativa; (5)
la constatación de que ésta es anterior al
desarrollo estructural del lenguaje y el
mundo simbólico y constituye el marco y
origen funcional de éstos, rompiendo con
la idea de la discontinuidad entre el de-
sarrollo del mundo representacional del
niño y sus raíces sociales. Piaget ha seña-
lado el origen de la representación en la
acción; nosotros insistiríamos en que es
principalmente un tipo de acción, la inter-
acción, la raíz de las funciones represen-
tativas.

El camino que lleva de la interacción
al símbolo es el que hay que recorrer para
explicar mejor lo que les pasa a los niños
autistas y tratar de superar sus dificulta-
des. El punto de partida de ese camino es
un neonato cuyas competencias sociales o
«presociales» son, como ya hemos señala-
do, mucho mayores de lo que se pensaba.
Desde los trabajos reseñados por Schaffer
(1977, 1979) sabemos que la tesis crítica-
da del impulso secundario de sociabilidad
debe ser sustituida por la afirmación de
que el niño humano está primariamente
dotado para preferir selectivamente aque-
llos parámetros de estimulación de su
medio que se sitúan precisamente en tor-
no a las caraderísticas que definen a sus
congéneres. Hay que señalar que no esta-
mos hablando (ni habla Schaffer) de un
«impulso primario de sociabilidad», entre

0 otras razones porque la noción de impul-

so no es aún fácil de encajar en el marco
de una psicología científica (prescindien-
do de quien la use), sino de conductas,
que muy probablemente han sido filoge-
néticamente seleccionadas por su gran
valor adaptativo, que indican una prefe-
rencia del niño por determinadas estimu-
laciones del medio («casualmente», son
éstas las que suelen definir a los objetos
sociales).

Son muy numerosas las investigaciones
que han defnostrado estas preferencias en
neonatos o niños de pocas semanas. Fantz
(1961, 1966) fue el primero que analizó
las respuestas de preferencia visual, deter-
minando la cantidad de fijaciones visuales
de los niños en patrones estimulares alter-
nativos. Los experimentos de Fantz y
otros autores (Berlyne, 1958; Spears, 1964;
Hershenson, 1964; Brennan et al., 1966,
etc.) han demostrado que los neonatos
prefieren patrones fuertemente estructu-
rados, desde el punto de vista perceptivo,
tridimensionales, móviles y relativamente
complejos, dependiendo de la edad. Pre-
fieren estímulos de contornos curvilíneos,
medianamente brillantes, coloreados y con
elementos abultados (Gouin Decaire y
Ricard, 1983), características que definen
a la cara humana. Y, en cuanto a la
percepción auditiva, Eisenberg (1976) ha
demostrado que los sonidos de frecuen-
cia, intensidad y estructura semejante a la
voz- humana son los preferidos. «Incluso
aunque sepamos que no es el rostro en sí
(algunos artificios se revelan al efecto
más eficaces) o la voz humana como tal
(se puede utilizar perfectamente un sinto-
nizador de sonido) los que atraen al bebé,
no cabe duda que el conjunto de datos
indica que el niño está programado bio-
lógicamente y en un sentido preciso para
orientarse hacia el congénere» (Gouin
Decaire y Ricard, op. cit., p. 12o).

Estos programas de orientación prefe-
rente hacia los tipos y parámetros de
estimulación que pueden proporcionar
los miembros de la propia especie se
completan, según los datos experimenta-
les, con otros que suponen una compe-
tencia aún más fina. Nos referimos a los
que podríamos denominar «programas de
armonización», que complementan a los
«programas de sintonización» a los que
ya nos hemos referido. Con el término
«programas de armonización» queremos
hacer referencia a los fenómenos de sin-
cronía interactiva (Condon y Sander,
1 974), protoimitación en neonatos • (Melt-



zoff y Moore, 1977) y armonización de
ritmos -muros (Kaye, 1977; Fogel, 1977)
que se observan en situaciones interacti-
vas bebé-adulto. Es decir: el bebé huma-
no no sólo está sintonizado preferente-
mente a los estímulos que pueden brin-
darle sus congéneres, sino que parece
«programado» para dar sus respuestas a
tales estímulos con arreglo a ciertos es-
quemas de armonía. Tales esquemas de
armonía pueden consistir esencialmente
en respuestas de grupos musculares «sin-
crónicas» a los estímulos auditivos produ-
cidos por la voz humana, o en la evoca-
ción de respuestas propias semejantes a
las presentadas por el estímulo social y
que caben en la competencia del bebé, o,
más en general, en la acomodación del
ritmo propio (por ejemplo, en la mamada
o las secuencias de contactos oculares) al
ritmo del compañero social.

Una cuestión interesante es la de las
posibles alteraciones de estos programas
de sintonización y armonización en niños
autistas. En lo que se refiere a la sintoni-
zación, la observación clínica indica que
los autistas no suelen mostrar preferencia
por la cara y ojos ni una atención especial
a la voz humana. Sin embargo, no se han
realizado estudios experimentales sistemá-
ticos, con un control claro de las varia-
bles de estimulación y sujetos, que permi-
tan responder a la interesante cuestión de
si los niños autistas sintonizan preferen-
temente con parámetros estimulares más
o menos lejanos a los que caracterizan a
los estímulos sociales (en cuanto a forma,
color, textura, brillo, complejidad, movi-
miento, dimensionalidad o frecuencia, in-
tensidad, etc. de . estímulos auditivos).
Actualmente estamos preparando algunos
trabajos en esta dirección.

Sí contamos, por .el contrario, con
algunos estudios sistemáticos relacionados
con las alteraciones de los que hemos
llamado «programas de armonización».
En concreto, Condon (1975) ha propues-
to que la sincronía interactiva podría
estar alterada en niños autistas. La obser-
vación de las respuestas de éstos a la voz,
mediante procedimientos de análisis mi-
croquinésico, sugiere que los autistas «dan
múltiples respuestas al sonido, como con
un eco o reverberación» (1976, p. 313), y
demoran su respuesta microquinésica
cuando se la compara con la de sujetos
normales. No se trataría tanto de una
asincronía como de un importante retraso
en la sincronía que alteraría completamen-

te el mundo perceptivo de los niños
autistas. Esta interesante propuesta nece-
sita de corroboración con un estudiomás
sistemático.

En lo que se refiere a las respuestas
«protoimitativas» observadas por Melt-
zoff y Moore (1977) en neonatos, no
contamos, naturalmente, con datos sobre
neonatos autistas v, como sugiere Trevar-
then (1982), tales respuestas podrían te-
ner un carácter reflejo y ser funcionalmen-
te muy diferentes de las respuestas poste-
riores de imitación, por lo que no pode-
mos deducir de la indudable alteración de
la imitación en autistas la existencia de
deficiencias en la protoimitación neonatal.

Parece, en cualquier caso, que los datos
experimentales, observacionales y clínicos
convergentes sugieren una posible altera-
ción en los programas de sintonización y
armonización en niños autistas, progra-
mas que constituirían la raíz ontogenética
del desarrollo interactivo del niño normal.

Meltzoff y Moore (19 77) y Bower y
Wishart (1979) han especulado sobre los
requisitos cognitivos de estas respuestas
de armonización. Los fenómenos de imi-
tación precoz sugieren a estos investiga-
dores que el neonato tiene una capacidad
considerable de integración y transferen-
cia intersensorial. Esta idea es interesante
a la vista de las posteriores dificultades de
asociación, integración y transferencia in-
termodal mostradas por los autistas (Her-
melin y O'Connor, 1970; DeMyer, 1976;
Morton Evans y Hemsley, 1978). Sin
embargo, la relación entre la competencia
de relación . intersensorial y las pautas
interactivas debería plantearse en térmi-
nos dialécticos más que de requisitos
necesarios, ya que la propia interacción
parece contribuir a desarrollar la capaci-
dad de relacionar y asociar informaciones
de distinto origen sensorial, transferir
información de unas modalidades senso-
riales a otras, integrar en «gestalts» unita-
rias las informaciones estimulares de di-
versas modalidades (para construir la ima-
gen perceptiva de la «madre total», por
ejemplo) y formar representaciones supra-
modales que constituirían la base del
mundo simbólico y del significado. Spitz
(1982, p. 46) ha señalado esta vía: «per-
cepciones separadas —dice— estimuladas
por los cuidados de la madre, se asocian
entre sí y finalmente forman un objeto
coherente, con el cual el niño establece
una interacción continua y al cual quiere
tener cerca de sí más que a cualquier otra



21 persona». La integración de contingencias
estimulares depende, en mucho, de la
propia asociación de contingencias que se
da en las interacciones sociales precoces.
Por otra parte, podría ser peligrosa la
tendencia a atribuir al bebé competencias
cognitivas características de la vida adul-
ta, y dejar de concebirlo como un ser que
fundamentalmente «se hace fuera».

El comentario anterior es perfectamen-
te aplicable a la concepción de Bower y
Wishart (1979), según la cual las respues-
tas de sincronía interactiva y de imitación
en neonatos indicarían la elaboración por
el bebé de un juicio categorial implícito
«muy abstracto» del tipo siguiente: «yo
soy humano», «ellos son humanos», «yo
soy como ellos». Es decir: el bebé posee-
ría, de una forma «seguramente innata»,
una especie de categoría general de dife-
renciación de lo humano con respecto a
lo no humano. El desarrollo social con-
sistiría en un proceso de especificación
progresivo a partir de este esquema gene-
ral, especificación de las pautas de comu-
nicación y de los objetos sociales prefe-
rentes. La idea de describir el desarrollo
social como un proceso de especificación
es interesante, pero la atribución al bebé
de la categoría abstracta de «lo humano»
supone un «reduccionismo desde arriba»
tan peligroso como el que se emplea
cuando se habla de «un estado de deso-
rientación alucinatoria primitiva».

Trevarthen (1982) habla, por su parte,
de que el lactante no sólo diferencia,
desde las primeras semanas, entre «lo
humano» y «lo no humano», sino que se
enfrenta a una y otra categoría con moti-
vaciones muy diferentes. Propone que el
regulador primario del desarrollo mental
en la infancia es el sistema de motivación
interpersonal. La idea de una motivación
primaria a la interacción, sin - embargo,
debe analizarse a la luz de ciertos resulta-
dos experimentales de J. S. Watson y C.
T. Ramey (1972).  que parecen indicar que
los mecanismos que rigen las respuestas
sociales y no-sociales del niño son los
mismos. Watson y Ramey (1972) encon-
traron que lactantes de ocho semanas
daban respuestas sociales a objetos inani-
mados cuando podían controlar el movi-
miento de un móvil mediante la presión
de la cabeza en una almohada experimen-
tal. Estos resultados le hacen concluir a
Watson (1979) que la percepción de una
relación contingente entre las propias res-
puestas y una estimulación subsiguiente

es, posiblemente, el determinante princi-
pal que permite la diferenciación de los
objetos sociales por el niño humano. En
efecto, los objetos sociales se caracterizan,
desde el principio, por proporcionar con-
tingencias estimulares a las respuestas del
bebé, mucho antes de que éste pueda
brindárselas mediante el manejo de obje-
tos no sociales (es decir, mucho antes de
la aparición de las reacciones circulares y
la conducta instrumental). El fenómeno
de la aparición de respuestas sociales a la
percepción de contingencias podría ayu-
dar a explicar el curioso fenómeno de que
muchas veces los procedimientos operan-
tes favorezcan el desarrollo de la conduc-
ta social en autistas a pesar de su descui-
do de este área. Este efecto «inespecífico»
de los procedimientos operantes podría
estar relacionado con el hecho de que, en
éstos, las respuestas del niño van seguidas
de contingencias estimulares claras.

La dificultad para asociar las respuestas
propias con las contingencias estimulares
del medio social podría explicar, según
este modelo, la seria perturbación de las
pautas interactivas en autistas. Sin embar-
go, ésta es por ahora sólo una propuesta
especulativa. Permitiría, eso sí, relacionar
el «ansioso deseo de que el ambiente
permanezca constante», concebido como
una defensa contra el caos, con los déficit
de las pautas de comunicación, y explica-
ría el hecho comprobado de que los
ambientes estructurados producen mejo-
res resultados terapéuticos que los am-
bientes laxos o del «laissez-faire» (Bartak,
1978).

El significado adaptativo (desde el pun-
to de vista de la génesis de la conducta
social) de la evocación de «respuestas
sociales» a los estímulos que se asocian,
de forma contingente, con la propia con-
ducta se relaciona, sin duda, con el hecho
de que, en las primeras semanas, los
niños carecen de la habilidad instrumen-
tal necesaria para el control de los objetos
físicos. Por ello son los objetos sociales
los que brindan, de forma preferente,
estímulos contingentes a las respuestas
del niño. De una forma metafórica, po-
dríamos decir que el niño de dos o tres
meses se encuentra, por una parte, ante
un mundo físico indiferente a su acción
y, por otra, ante un mundo social que
responde a ella con el movimiento, el
sonido y el cambio de los parámetros de
estimulación.

En realidad, las madres emplean, desde1 2



21muy pronto y de forma natural, procedi-
micztos cinc facilitan la ptycepción
contingencias por parte de sus hijos. Mu-
cho antes de la aparición de las reacciones
circulares secundarias (Piaget, 1969), las
personas encargadas del cuidado del niño
hacen, con él, «juegos de repetición», en
que partiendo de «interpretaciones en
términos de intención» de las respuestas
del niño, suscitan una y otra vez los
mismos estímulos como consecuencia de
tales respuestas. Es importante que 're-
flexionemos sobre la contribución de es-
tos juegos de repetición al origen de la
interacción (y de la acción) intencional:
mediante la presentación de estímulos
repetidos contingentes a las respuestas
del niño (aún no intencionales, en un
sentido estricto), el adulto está estable-
ciendo las bases de predictibilidad impres-
cindibles para la comunicación intencio-
nal. Esta predictibilidad está en la raíz de
la capacidad de anticipación (de represen-
tación previa, más o menos oscura, de las
consecuencias de las acciones), que fun-
damenta el .concepto de intención.

La consideración de algunas de las
alteraciones que suelen mostrar los niños
autistas, a la luz de estos conceptos de
predictibilidad y anticipación, resulta muy
esclarecedora. Como ha señalado Belin-
chón (1983), partiendo del esquema clási-
co emisor-receptor de la comunicación, el
niño autista se caracterizaría por la impre-
dictibilidad: su conducta como «emisor
de señales» (o de respuestas que son
interpretadas como tales) resulta muy di-
fícilmente predictible para las personas
que tratan de establecer contacto con él.
Las respuestas de emisión de estereotipias,
evitación de contacto ocular, rabietas,
indiferencia a la interacción, etc., no son
las esperadas, a partir de nuestros contac-
tos con el medio social, cuando tratamos
de establecer comunicación con otras per-
sonas. Esta impredictibilidad explica la
perplejidad y el desconcierto que suelen
suscitar los niños autistas en las personas
que tratan de comunicarse con ellos las
primeras veces.

Por otra parte, también podemos ha-
blar de la incompetencia de predicción de
los niños autistas, considerándolos ahora
en el papel de receptores. Como tales,
parecen •tener grandes dificultades para
prever el curso sucesivo de acciones com-
partidas. Un buen ejemplo de ello es la
falta de respuestas anticipatorias (de «le-
vantar los brazos» en dirección al «emi-

sor») cuando van a ser cogidos, que suele
1.,-cribive cona, uno de los primeros
«síntomas» que se observan retrospectiva-
mente al analizar la evolución de los
niños autistas.

Lock (1978) ha analizado el desarrollo
de las respuestas de anticipación a ser
cogidos en los niños normales. En las
primeras apariciones de esta función, los
brazos del niño se levantan de manera
mecánica gracias a la ayuda física de la
madre. La repetición de esta pauta «me
levantan los brazos-soy cogido» y la fa-
miliaridad con ella, desemboca en el re-
conocimiento 'de la acción sucesiva «ir a
ser cogido» y la anticipación activa de la
misma, que se muestra en el hecho de que
el niño levanta los brazos cuando su
madre está delante y prepara los suyos
para cogerlo. El desarrollo de esta com-
petencia de anticipación se expresa en la
capacidad, cada vez mayor, de «anticipar
desde antes». Así, llegará un momento en
que bastará con que la madre esté delante
para que el niño levante sus brazos. Este
desarrollo es extremadamente importante
porque, con él, el niño está suscitando en la
madre intenciones que ella no tenía. Probable-
mente, la anticipación o suscitación de
intenciones nuevas en la madre tenga un
origen fortuito. En efecto, la anticipación
equivocada de la acción futura de la madre
(el niño levanta los brazos, ante la visión
de madre, cuando ésta no tenía, de hecho,
la intención de cogerle) se sigue, con
frecuencia, de la acción de ésta .(«espera
un momento, ahora te cojo»). La conduc-
ta del niño está adquiriendo, así, un valor
de signo. Este es un ejemplo de origen
interpersonal de una función intraper-
sonal.

La anticipación progresiva por parte
del niño se expresa, después, en su con-
ducta de levantar los brazos cuando se
presentan señales de actividades que sue-
len asociarse con el hecho «ser cogido»,
por ejemplo: señales de que el niño va a
ser cambiado de pañales, lavado, cambia-.
do de ropa o de que va a recibir alimento;
La fase final de este desarrollo se da
cuando el niño, a través de la asimilación
recíproca de diversos esquemas de inte-
racción (mirar a la cara, tocar a la madre,
levantar los brazos, etc.), es cápaz de
formular, de maneraa muy específica, una
petición —la de ser cogido—. Estamos
ante lo que Bates (1976) ha definido
como un «protoimperativo». La relación
entre estos esquemas interactivos asimila- 13



21 dos y el imperativo verbal («cógeme») es
una relación de continuidad completa-
mente natural. Desde un punto de vista
funcional, el «cógeme» añade poco a la
secuencia consistente en tocar la pierna
de la madre, mirarla a los ojos y levantar
los brazos hacia ella.

Este proceso parece estar alterado des-
de sus raíces en muchos niños autistas
que no parecen ser capaces de desarrollar
la competencia de predicción o anticipa-
ción necesaria para prever el cauce de la
acción recíproca. Creo que esta incompe-
tencia de predicción como receptores no
se relaciona sólo con la acción social. El
hecho de que los niños autistas no levan-
ten los brazos cuando van a ser cogidos
no parece ser simplemente una expresión
de desinterés o falta de motivación inter-
activa, sino resultado de su dificultad
para anticipar acontecimientos y, en defi-
nitiva, interpretarlos como señales. Así,
los niños autistas no suelen preparar tam-
poco los brazos cuando se les va a lanzar
-una pelota: suelen permanecer con los
brazos caídos, pegados al cuerpo, a pesar
del gesto de acercar rápidamente a ellos
la pelota con las dos manos como una
serial evidente de que les va a ser lanzada.
En un sentido muy literal, hay que ense-
ñarlos, generalmente, a levantar sus bra-
zos para formar el «esquema de recepción
corporal» capaz de retener la pelota.

En resumen: la emisión de respuestas
sociales a la percepción de contingencias
(Watson, 1979) es el comienzo de un
esquema evolutivo que se puede resumir
con los conceptos de predictibilidad, an-
ticipación e intención y que parece estar
alterado en autistas. Esta alteración se
mostraría en tres clases de perturbaciones
muy características del autismo infantil
precoz: 1) la falta de respuestas anticipa-
torias, que ya hemos comentado; 2) la
emisión de conductas ritualistas y obsesi-
vas y la expresión del «deseo ansioso de
que el ambiente no cambie», y 3) las
deficiencias en el desarrollo de la acción
intencional.

Los rituales y dificultades para aceptar
los cambios en el medio pueden entender-
se, desde el marco interpretativo propues-
to, como manifestación de la dificultad
para establecer contingencias y anticipar
acontecimientos. Los estímulos nuevos
serán, en este caso, «nuevos» en un sen-
tido,muy literal y-amenazante. Se presen-
tarán como imprevisibles y no contingen-
tes, suscitando respuestas de orientación

y alerta difícilmente habituales para un
organismo sin esquemas con los que asi-
milarlos. La repetición circular de una
gama muy limitada de conductas propias,
en las que se concentra una gran cantidad
de los recursos de atención del niño, se
convierte, en estas circunstancias, en la
mejor defensa contra el caos estimulato-
rio a que lleva la imposibilidad de prede-
cir el curso de los estímulos externos,
especialmente cuando provienen de agen-
tes autónomos, como lo son los objetos
sociales. Por otra parte, la resistencia a
los cambios en el medio constituirá tam-
bién —como la evitación de la conducta
exploratoria y de búsqueda sistemática de
la novedad— una defensa contra la ame-
naza de caos, con la consiguiente movili-
zación de recursos de alerta.

Este carácter ritual y estereotipado pres-
ta a la conducta autista un aspecto «auto-
matizado», que se relaciona con la impre-
sión de falta de intencionalidad que esa
conducta produce con frecuencia. En rea-
lidad, el análisis del propio concepto de
intención y de la génesis de la conducta
intencional (y más específicamente de la
intención de comunicarse) proporciona herra-
mientas muy valiosas para interpretar y
tratar las alteraciones de la (inter-)acción,
el gesto y el símbolo en los niños autistas.
Por ello, conviene que nos centremos
ahora en la descripción e interpretación
de ese desarrollo.

Trevarthen (1982) atribuye al niño in-
tenciones comunicativas muy tempranas.
Propone que el bebé posee, desde el
principio, diversos «patrones intrínsecos»
de actividad que sirven de base a la
competencia de comunicación. Incluso
inmediatamente después del nacimiento,
sería posible observar «acciones semejan-
tes a gestos», consistentes en coordinacio-
nes complejas de movimientos de brazos
y manos, de orientación ocular y cefálica
y en vocalizaciones y movimientos buca-
les. Estas actividades, muy integradas,
están organizadas temporalmente de una
forma clara y presentan un ritmo especí-
fico, de forma que cada acción separada
llega a un «clímax», seguido de un declive
subsiguiente. Es interesante señalar cuán-
do muestran los bebés esta clase de res-
puestas, según Trevarthen (1977): preci-
samente ante objetos (sociales) que pro-
porcionan estímulos de sonido y movi-
miento ante estos «protogestos».

De nuevo consideramos un injustifica-
ble «reduccionismo desde arriba» la atri-4



bución de «intención comunicativa» a los
protogestos del necnato d, que 1 n 4614
Trevarthen, o atribuirlos, como hace este
autor, a una «motivación primaria hacia
los objetos sociales». El concepto de in-
tención no puede reducirse (como ya
veremos en su momento) a este único
componente de «tensión de meta», y el
enfoque de Trevarthen parece suponer
una noción muy empobrecida o peculiar
de lo que son las intenciones o excesiva-
mente «enriquecida» y peculiar de lo que
son los neonatos.

Lo cierto, sin embargo, es que aunque
el neonato no tenga «intención de comu-
nicarse» (como propone Trevarthen), la
madre o persona encargada de su crianza
se la atribuye. Desde sus primeras interac-
ciones con el niño, la madre parte del
supuesto de que el bebé es como cualquier
otra persona que se comunica. Además,
no responde indiferenciadamente a las
acciones del niño, sino que atiende selec-
tivamente a los «protogestos», es decir: a
las acciones a las que podríamos atribuir
(como hacen Trevarthen y las madres) el
carácter de gestos intencionales. Las ac-
ciones del niño son procesadas (dice New-
son, 1978, p. 39) «a partir de un filtro de
interpretación humana», según el cual,
algunas de estas acciones, pero no todas,
son coherentes y relevantes en términos
humanos, en términos de su interpreta-
ción como conductas intencionales de
comunicarse.

Como señala Newson, «el deseo de
establecer un entendimiento compartido
con su hijo es, normalmente, un podero-
so motivo para la madre. Esta trata al
niño, desde el nacimiento, como una
persona con sus propios sentimientos,
deseos, intenciones, etc., y busca la con-.

. firmación de que el niño se relacionará
con ella de una forma personal. Sus
sonrisas como respuesta a sus acercamien-
tos proporcionan una importante confir-
mación de esa "humanidad", y el hecho
de que puedan producir "vocalizaciones
semejantes a conversaciones" cuando ellas
les hablan también contribuye a ello»
(1978, p. 37). Esta atribución de intencio-
nes, por parte de la madre, va a constituir
una de las raíces principales del desarrollo
de «auténticas intenciones» en el niño.

La falta de «respuestas confirmatorias»
por parte del niño puede contribuir a la
disminución de las conductas de «atribu-
ción de intención» en la madre, cuando
ésta percibe que la consecuencia sistemá-

tica de sus esfuerzos de interacción es la
.falta de refuerzo frustrante». En el caso
de los autistas, éste puede ser uno de los
mecanismos interactivos que se ponen en
juego contribuyendo al escaso desarrollo
posterior de la conducta intencional. No
se trata de atribuir a una deficiencia de la
madre la causa del autismo, sino de anali-
zar, una vez más, la posible contribución
de un mecanismo interpersonal al desarro-
llo de las funciones superiores en general
y, en este caso, de la intención en parti-
cular. Es frecuente encontrar que los
padres de autistas, después de numerosos
e intensos esfuerzos por establecer rela-
ción con un hijo «no sintonizado» y «no
armonizado», renuncian al intento como
resultado de las contingencias de extin-
ción a que ha sido sometida su conducta.
Gran parte de la eficacia (relativa) que
suele tener el tratamiento del autismo en
sus primeros momentos se debe, precisa-
mente, a que en el terapeuta no se ha
dado ese proceso de frustración-extinción
de los intentos interactivos.

Un punto de inflexión en el desarrollo
de la conducta intencional en general y en
la génesis de la intención comunicativa en
particular va a ser marcado por los de-
sarrollos de los esquemas de acción, la
autonomía motriz y las pautas de prefe-
rencia social, que se dan hacia los cinco-
seis meses. La adquisición de la sedesta-
ción posibilita que el niño establezca una
nueva perspectiva en la relación con los
objetos y las personas. Aumenta el interés
por los objetos físicos y el niño comienza
a emplear sus esquemas «para reproducir
espectáculos interesantes» (son las reaccio-
nes circulares secundarias del tercer esta-
dio de desarrollo sensoriomotor), evolu-
ción permitida por la coordinación previa
de esquemas, especialmente de visión y
prensión. Como dice Piaget, «el tercer
estadio, que aparece con la prensión de
objetos visuales, se caracteriza por la
aparición de una conducta ya casi inten-
cional..., es la reacción circular secunda-
ria; es decir, el comportamiento que con-
siste en recobrar los gestos que por casua-
lidad hayan ejercido una acción interesan-
te sobre las cosas. Tal conducta rebasa la
asociación adquirida por necesitar una
búsqueda casi intencional para reproducir
los movimientos ejecutados fortuitamen-
te hasta entonces. pero no constituye aún
un acto típico de inteligencia, ya que
dicha búsqueda consiste simplemente en
recobrar lo que acaba de hacerse y no en



21 inventar algo nuevo o aplicar lo conocido
a circunstancias nuevas: los "medios" no
están todavía diferenciados de los fines o,
por lo menos, se diferencian de ellos
demasiado tarde, después de la repetición
del acto» (1969, p. 114).

El desarrollo de los esquemas preinten-
cionales de reacción circular secundaria
coincide más o menos temporalmente
con lo que podemos denominar una «es-
pecificación de la sintonía»: el niño da
muestras claras de discriminación y pre-
ferencia por determinados estímulos so-
ciales (i. e., los que definen a la madre o
persona encargada de su cuidado). Olson
(198,1), después de revisar las pruebas
sobre la discriminación entre la madre y
otras personas, señala que no hay duda de
que ésta se da, en el plano visual, a partir
de los cinco meses.

El proceso de discriminación y «espe-
cificación de la sintonía» (o la expresión
de preferencia social) puede retrasarse
considerablemente (a veces, años) en el
caso de algunos niños autistas. Cuando
ello ocurre, la falta de respuestas de
discriminación tiende a acentuar la frus-
tración de los esfuerzos comunicativos de
las personas más cercanas al niño. Pero,
en otros casos, el niño autista desarrolla
las pautas de discriminación social en su
momento, a pesar de lo cual mostrará
posteriormente una alteración de las res-
puestas de interacción y comunicación
social y, en un primer momento, de la
propia «intención de comunicarse». Cier-
tamente, aunque el desarrollo de los es-
quemas preintencionales de reacción cir-
cular. secundaria y la «especificación de la
sintonía social» constituyen requisitos ne-
cesarios para el desarrollo posterior de
los esquemas interactivos y de la inten-
ción comunicativa, no pueden considerar-
se como requisitos suficientes.

Bates (1976), Bates et al. (1979 a, b) y
Harding y Golinkoff (1979) coinciden en
señalar que los comienzos de una autén-
tica comunicación intencional pueden ob-
servarse hacia los nueve meses. Podemos
decir que, por esta edad, se dan desarro-
llos de las pautas de intención y comuni-
cación en el niño que establecen una
especie de diferencia cualitativa entre el
desarrollo normal y el autista. La relación
simultánea con niños autistas y niños
normales de esta edad (nueve a doce
meses) pone de manifiesto que en éstos se
realizan adquisiciones que marcan una
barrera que es necesario analizar y traspa-

sar para entender y ayudar a los niños
autistas desde una perspectiva evolutiva.
Lo que ocurre a esta edad es que las
intenciones comunicativas del niño,
expresadas principalmente por la asimila-
ción recíproca de esquemas de interacción o de
acción e interacción, ya no son una simple
atribución de las personas que le rodean
(como ocurre con las conductas precomu-
nicativas de la fase anterior, vid. Ryan,
1974, y Shotter, 1978), sino que comien-
zan a definir objetivamente su repertorio
conductual. Así, cuando un niño de la
fase perlocucionaria (Bates, Camaioni y
Volterra, 1979) —es decir, la fase anterior
a los nueve meses, en que aún no es
posible hablar de auténtica comunicación
intencional— trata de lograr un objeto
poseído por un adulto, dirigirá todos sus
esfuerzos y esquemas de acción al objeto,
mientras que en esta nueva fase, «ilocu-
cionaria» en la terminología de Bates et
al. (op. cit.), tenderá a coordinar esque-
mas de interacción, formulando un «pro-
toimperativo» (p. e., mirar, tocar al adul-
to, dirigir la mano hacia el objeto sin
llegar a tocarlo), asimilándolos o no a
esquemas de acción (p. e., «coger» el
objeto) (Sugarman-Bell, 1978). Los dos
niños tratan de alcanzar el objeto, pero el
niño de la fase ilocucionaria dirige tam-
bién conductas al adulto, como con inten-
ción de comunicarse con él, de utilkar al
adulto como medio para lograr el objeto,
sirviéndose de esquemas de interacción y
no sólo de esquemas de acción.

Para Sugarman (1973) es esta compe-
tencia para coordinar esquemas de acción
y de interacción (o, corno prefiere deno-
minarlos, «actos orientados a los objetos»
y «actos orientados a las personas») la que
define a este nuevo período en el desarro-
llo de la comunicación intencional, que
corresponde al estadio quinto de la evo-
lución de la inteligencia sensoriomotora.
Ciertamente, desde el estadio de aparición
de las reacciones circulares secundarias (el
estadio tres, a que antes me he referido),
el niño se muestra capaz de iniciar y
continuar interacciones simples con los
objetos sociales (y no sociales), emplean-
do esquemas como sonreír o agitar los
brazos, para mantener intercambios socia-
les interesantes,interesantes, o chupar, sacudir, golpear
objetos, en el caso de los esquemas de
acción. Sin embargo, aún no es capaz de
coordinar esquemas de acción y/o interac-
ción en unidades integradas. Por otra
parte, aunque en el estadio cuatro de16



desarrollo sensoriomotor (definido por
coorelinAcioneq compleinÇ de reaccio-

nes circulares secundarias) el sujeto es
capaz de mantener sus intercambios con
personas y objetos, coordinando diversos
esquemas, nunca interrumpe sus «actos
complejos orientados a las personas» con
esquemas de objeto, ni asimila «esquemas
de persona» a los «actos complejos dirigi-
dos a los objetos». Es decir: en el período
cuatro de desarrollo sensoriomotor, el
niño tiene dos repertorios separados de es-
quemas dirigidos a objetos y esquemas
dirigidos a personas. En este aspecto, no
podríamos hablar aún de referencia ni de
comienzo de un «significado objetivo» en
la conducta del niño.

Sin embargo, en el período cinco de
desarrollo sensoriomotor, cuyo comienzo
podemos datar hacia los nueve meses, el
desarrollo de la conducta instrumental y
de diferenciación medios-fines se acompa-
ña de un cambio significativo en la evo-
lución dé las pautas de interacción: ahora,
el sujeto es capaz de interrumpir actos
complejos de objeto o de persona para
insertar en ellos esquemas del otro reper-
torio («esquemas de objeto» en los «actos
complejos de persona» y «esquemas de
persona» en los «actos complejos de ob-
jeto»). Esta asimilación recíproca de es-
quemas de acción e interacción permite el
desarrollo de las dos clases de performa-
tivos gestuales que han descrito Bates,
Camaioni y Volterra (1979): los protoim-
perativos, en que el niño emplea al adulto
para obtener determinados objetos, y los
protodeclarativos, en que utiliza los objetos
para obtener la atención del adulto (como
en el esquema de señalar con intención
comunicativa).

El empleo de protoimperativos y pro-
todeclarativos sirve de índice de una au-
téntica «comunicación intencional», por
parte del niño. En un penetrante artículo
sobre «El desarrollo de la intención de
comunicarse», Carol G. Harding (1982)
parte del concepto de «intención» de
Ryan (1970) para describir el origen y los
requisitos de esta nueva intención especí-
fica que tiene el niño, desde los nueve
meses, más o menos: la de comunicarse
con otras personas. Ryan incluye cuatro
fases o componentes en su concepto de
intención: i) un componente inicial de
excitación o «tensión de meta», por el que
el sujeto percibe una situación y se hace
«consciente» de una meta; 2) la formación
de un plan para lograr la meta; 3) una

actitud de necesidad, que lleva a la forma-
th. nlonpc .,1r,r.r.srtiv,-.,

requerirlo, y 4) la persistencia en el inten-
to de lograr la meta. Para Harding (op.
cit.) estos cuatro componentes pueden
tener desarrollos relativamente indepen-
dientes, y las discrepancias anteriores so-
bre el desarrollo de la intención comuni-
cativa en el niño se deberían a que los
distintos investigadores han centrado su
atención en distintos aspectos del concep-
to total de intención. Recordemos, por
ejemplo, que Trevarthen (1974) hablaba
de una intención comunicativa desde las
primeras semanas del niño, mientras que
Bates (1976) señalaba que en el período
«perlocucionario», anterior a los nueve-
diez meses, aún no puede hablarse de
auténtica intención comunicativa. Esta
discrepancia podría explicarse por el he-
cho de que Trevarthen se refiere, proba-
blemente, al componente i del concepto
de intención (el de tensión de «meta»,
algo así como una «excitación precomu-
nicativa hacia el objeto social», que se
expresaría en los «protogestos» de que
habla Trevarthen, y que son" interpreta-
dos como gestos por la madre), mientras
que Bates parece tener una concepción
más restrictiva y completa que incluye los
cuatro componentes de la intención.

Los requisitos necesarios para que se
den los cuatro componentes de la inten-
ción, en el caso de la interacción comuni-
cativa, se dan sólo en el estadio 5 de
desarrollo sensoriomotor. Harding (1982)
ha establecido estos requisitos desde el
punto de vista cognitivo: «Parece —di-
ce— que la naturaleza compleja de la
comunicación requiere la coordinación
de tres aspectos, por lo menos, de la
causalidad: i. e. el conocimiento de las
relaciones medios-fines, la causalidad ob-
jetiva y el conocimiento de que los otros
pueden ser agentes causales» (p. 146).
Aunque podemos hablar de una cierta
diferenciación medios-fines desde el esta-
dio 3, de las reacciones circulares secun-
darias, en este momento los «medios no
están aún organizados en planes coordi-
nados: «los planes del niño parecen ser
medios sin organizar para hacer que las
cosas ocurran, y apenas hay diferencias en
sus procedimientos entre las situaciones
sociales y las no sociales» (ibídem). En la
medida que se coordinan los esquemas
sensoriomotores, al servicio de fines, el
niño da muestras de tener un plan (com-
ponente z en el modelo de intención),



29 cosa que ocurre en el estadio 4. Sin
embargo, aún no es un «plan de comuni-
carse». Para poder hablar de plan de
comunicarse es necesario que el niño
desarrolle una cierta noción de causalidad
objetiva y reconozca que su madre (o el
adulto que sea) puede jugar un papel
importante en el logro de sus metas y la
posibilidad de utilizarla como agente cau-
sal. Es en el estadio 5 cuando el niño
comienza a darse cuenta de que ciertas
conductas suyas, como las de establecer
contacto ocular, vocalizar, sonreír, tratar
de alcanzar, etc., hacen que su madre actúe
como agente y comienza a servirse, inten-
cionalmente, de estos esquemas interacti-
vos, integrándolos en sus «planes de con-
ducta».

Es interesante señalar que, en el caso
de los niños autistas, se observan retrasos
importantes en los desarrollos sensorio-
motores que parecen estar implicados, de
un modo más directo, en el desarrollo de
la «intención comunicativa» según el mo-
delo de Harding, al que acabo de referir-
me. Así, Curcio (1978) estudió el funcio-
namiento sensoriomotor y el- empleo de
comunicación no verbal en doce niños
autistas sin lenguaje. La administración a
estos niños de las escalas adaptádas de
permanencia objetual, imitación gestual,
empleo de medios y causalidad de la
prueba de Uzgiris y Hunt (1975) ponía de
manifiesto un perfil específico en el que
el desarrollo de la permanencia de objeto
no parecía severamente deteriorado (al-
canzando el estadio 5 en todos los niños),
mientras que lo estaba en muy alto grado
la imitación (que no alcanzaba el estadio
5 en tres cuartas partes de los sujetos, y
no aparecía en absoluto en 5 de ellos).
Por otra parte, la ejecución en las escalas
de medios-fines y causalidad (más defi-
ciente que la obtenida en la escala de
permanencia del objeto, pero mejor que
la obtenida en imitación) presentaba una
alta correlación con el nivel de comunica-
ción prelingüística de los niños. Curcio
(op. cit.) sugiere que las conductas del
estadio 3 de desarrollo de la imitación y
del 5 de desarrollo de las nociones de
causalidad y medios fines constituyen re-
quisitos necesarios para el desarrollo de
pautas de comunicación intencional, su-
gerencia que es totalmente compatible
con el modelo citado de Harding (1982).

Un resultado muy importante del tra-
bajo de Curcio (1978) es la falta de proto-
declarativos que se observaba en todos los

niños autistas. Para este autor, esta caren-
cia podría constituir una pauta de desarro-
llo específica de estos niños que establece
una diferencia cualitativa con el desarro-
llo observado en sujetos normales o con
otras alteraciones y/o deficiencias. En
efecto: el niño autista no suele servirse de
los sujetos para evocar la atención de los
que le rodean, y conductas como las de
«señalar» con el índice o tratar de «dirigir
la atención del otro» por cualquier otro
medio (por ejemplo, vocalizaciones, mi-
radas y actitudes corporales hacia el obje-
to o suceso, para «compartir la atención»)
constituyen una carencia muy caracterís-
tica de su repertorio comportamental. En
este sentido, es importante destacar que
los protodeclarativos constituyen un esta-
dio superior (en comparación con los
protoimperativos) en la construcción de
un mundo de referencias objetivas y com-
partidas, de significados negociados, por parte
del niño. Los recursos para compartir la
atención, el hecho de compartir la aten-
ción, constituyen premisas básicas en el
origen interactivo de los símbolos (por ejem-
plo, de los símbolos convencionales y
«que tienen que ser negociados» del len-
guaje humano). Además, la presencia de
protodeclarativos constituye un índice de
desarrollo de una auténtica intención de
comunicarse, ya que, mientras emplea
«protoimperativos», la intención primaria
del niño es fograr el objeto que sea,
conseguir aquello que pide, mientras que,
cuando «declara» (o «protodeclara»») lo
que quiere es, precisamente, comunicar-
se, mantener la experiencia social funda-
mental de compartir con otro la atención
y el interés y/o transmitir información
predicativa (o, si se quiere, «pre-predica-
tiva») acerca de los objetos, acontecimien-
tos y relaciones.

Empleando el término de Trevarthen y
Hubley (1978), podríamos decir que el
niño autista, generalmente, no parece al-
canzar en su momento la «intersubjetivi-
dad secundaria», que implica la motiva-
ción deliberada de compartir los intereses
y experiencias con otras personas: «Cuan-
do un niño de diez meses —dicen estos
autores— ofrece un objeto a la palma
extendida de otra persona, hace una emi-
sión vocal y gestual con la forma de una
petición o declaración, responde con- una
cooperación precisa a una petición formu-
lada por signos faciales o mediante gestos
y palabras, comparte un juego de "toma
y daca" y obedece a instrucciones apren-



21didas —formuladas verbal o gestualmen-
te— de coger oiNj PtrIl o rP, 1i 7ar manipu-
laciones específicas con ellos; la forma
expresiva de lo que hace el niño otorga a
estos actos un aspecto cooperativo que
no se observa en la conducta de ninguna
otra especie» (1978, página 214). Para Tre-
varthen y Hubley el niño está expresan-
do, en estos actos, una nueva «confianza
en sí mismo y en los otros». La palabra
«confianza» hace referencia tanto a la
habilidad para realizar los actos como
«self» y agente independiente, como el
sentido de «estar en una relación fiable»
con el otro. A pesar de que no comparto
el fuerte innatismo y «preformismo» que
tiñe las concepciones de Trevarthen y
Hubley, esta descripción tiene la impor-
tancia de relacionar el desarrollo de la
comunicación intencional con la génesis
de la identidad, y con el concepto de
«confianza», que a su vez podría vincu-
larse al desarrollo de las nociones de
causalidad (ya que sólo es posible la
confianza en la accción del otro cuando
se le concibe como agente causal). Pode-
mos retener también el concepto de inter-
subjetividad secundaria, para decir que es
esa intersubjetividad la que no alcanzan
los niños autistas, por lo general, y el
grado más alío de identidad que expresa
y permite la intersubjetividad secundaria
(la motivación a compartir con un agente
personal externo, la intención exclusiva
de comunicarse) no sería desarrollado por
muchos niños autistas.

El desarrollo de la intención comuni-
cativa implica no sólo la asimilación recí-
proca de esquemas de acción e interacción
y la aparición, a partir del desarrollo de
nociones medios-fines y de causalidad, de
una nueva clase de motivaciones a «com-
partir referencias», sino también un cam-
bio progresivo en la propia topografía de los
esquemas interactivos. Dada la gran impor-
tancia que tiene, probablemente, este cam-
bio en el origen del mundo simbólico
(tan alterado en autistas) conviene que
nos detengamos en su comentario.

Desde el punto de vista de la «forma»,
de la topografía de la conducta, hay una
diferencia clara entre los esquemas de
acción y los esquemas de interacción
(diferencia cuyas implicaciones para la
génesis del mundo simbólico no habían
sido, hasta ahora, suficientemente analiza-
das). La diferencia es la siguiente: mien-
tras que un esquema de acción constituye
un «ciclo completo» y, en cierto modo,

cerrado de conducta, el esquema interac-
t ;ro , tal ''^rfla es realizada pr.s r un Paleta,
es sólo una fracción o parte de una acción
total, que es completada por otro sujeto.
Recordemos la definición de comunica-
ción que recogíamos al principio de este
artículo: «Aquello que está implicado en
la coordinación de actividades separadas
de dos o más individuos en una sola
actividad social» (Clark, 1978, p. 233).
Como señala el propio plark, el origen de
los esquemas interactivos residirá en los
propios esquemas de acción instrumental.
Así, la conducta de tender la mano o los
brazos hacia un objeto que está fuera del
alcance propio, con el fin de que el adulto
proporcione el objeto deseado, es como
una «contracción» de la conducta instru-
mental total de alcanzar y coger el objeto.
La conducta del niño de once meses que
levanta los brazos para que su madre lo
coja es una fracción de la conducta total
de abrazar.

Llamamos «índices» a estas fracciones
de la conducta instrumental total, que se
realizan, en principio, en situaciones co-
municativas. En la relación instrumental
con objetos, el empleo de índices no tiene
sentido. Si uno emplea un martillo, por
ejemplo, como instrumento para clavar,
no puede «realizar el índice de ir a clavar»
esperando que el martillo «termine la
conducta», sino que tendrá que realizar,
por Cada golpe, la acción completa, consis-
tente en describir un ángulo con el brazo
y martillo, que va desde la distancia
calculada para dar un golpe efectivo hasta
el choque del martillo con el clavo. No
cabe, desde luego, «dejar el ángulo por la
mitad», porque el instrumento inerte no
va a terminar, por sí solo, el recorrido del
ángulo efectivo.

En el caso de la relación con personas,
la situación es completamente diferente.
Ahora el niño puede empezar una con-
ducta que va a ser terminada por el
compañero de interacción o bien termi-
nar una conducta que ha sido comenzada
por éste. De hecho, la terminación por el
adulto de las conductas comenzadas por
el niño es el origen de las interacciones
intencionales de éste, desde el momento
en que toma conciencia de que sus «frac-
ciones de conducta» (por ejemplo, el
comienzo de realización de un esquema
como el de alcanzar un objeto) tienen
valor de serial capaz de evocar la conduc-
ta del adulto con la que se completa la
acción interactiva total. Al niño, enton-



21 ces, le bastará, por ejemplo, con elevar
los brazos en dirección del objeto, para
que éste le sea entregado por el adulto y
su acción será tanto más efectiva cuanto
más «específica» sea la demanda. Esta
especificidad puede lograrse mediante la
coordinación de esquemas de acción e
interacción. Por ejemplo: si el niño no se
limita a levantar los brazos hacia el obje-
to, sino que también mira al adulto y
vocaliza, aumentará la probabilidad de
evocar la conducta de «dar el objeto» en
el adulto.	 -

Desde el punto de vista de la «topogra-
fía» de la conducta, el desarrollo de estos
esquemas interactivbs se caracteriza por
una condensación y ritualización progre-
siva. En la medida en que el niño es más
capaz de «anticipar» con confianza (para
retomar el término de Trevarthen y Hu-
bley) los resultados de sus índices interac-
tivos, será menor la fracción de la con-
ducta total que presente como serial inte-
ractiva; por ejemplo, le bastará con seña-
lar con una mano el objeto (en vez de
levantar los dos brazos hacia él) y coor-
dinar este esquema con los de mirar,
vocalizar, etc., para lograr la meta desea-
da (que el adulto le entregue el objeto).
Los vectores de coordinación (o asimila-
ción) progresiva y de «condensación» y
ritualización que definen el desarrollo de
los esquemas interactivos son, en gran
parte, solidarios y establecen una diferen-
ciación progresiva de los esquemas de
interacción con respecto a los esquemas
de acción instrumental.

En el caso de los niños autistas, este
desarrollo, que marca una progresiva di-
ferenciación entre los esquemas de inter-
acción y acción instrumental, se encuen-
tra siempre seriamente alterado. En pri-
mer lugar, el niño tenderá, con frecuen-
cia, a comportarse en las situaciones co-
municativas como en las instrumentales.
Es decir, a emplear esquemas de uso de
instrumentos en las relaciones con perso-
nas. Un ejemplo bien conocido puede ser
muy ilustrador: una conducta muy fre-
cuente en autistas consiste en que, cuan-
do quieren algo, toman la mano del
adulto, la llevan hasta el objeto deseado
e incluso manipulan el objeto deseado sirvién-
dose de la mano del adulto como si fuera un
instrumento inerte. Así, en una película
filmada poi el autor, A., un niño autista
que en el momento de la filmación tenía
seis años, toma una y otra vez la mano de
su padre y la lleva hasta la manivela de

un tren mecánico de juguete, para que el
padre mueva el trenecito al hacer girar la
manivela. Otra escena muy frecuente es la
del niño autista que toma la mano de su
madre (frecuentemente por la muñeca,
tomando ésta «como si fuera un mango»,
en un contacto que no tiene la calidez de
las palmas entrelazadas) y «lleva la mano»
hasta un vaso, para que le den agua.
Estas conductas se han interpretado co-
mo un «uso de las personas como obje-
tos» y como muy características del esta-
dio 4 de desarrollo sensoriomotor. Hacia
los ocho meses, es frecuente que los•
niños normales tengan conductas seme-
jantes a éstas, de «empleo de la mano de
otro como instrumento». Lo que indican
realmente estas conductas es una indife-
renciación entre la acción con instrumen-
tos y la interacción, desde el momento en
que el niño realiza, en su relación con las
personas, un ciclo conductual completo y
cerrado, no condensado ni fraccionado,
no anticipatorio, como el que realizamos
cuando empleamos un martillo (recorde-
mos el ejemplo de «tener que describir
todo el ángulo» en cada golpe). En defi-
nitiva, el niño aplica a la mano del adulto
un esquema de acción instrumental.

Por otra parte, es frecuente que, en las
relaciones con personas, los niños autistas
no coordinen esquemas interactivos; por
ejemplo, el niño puede tomar de la mano
al adulto, pero al mismo tiempo mirará
para otro sitio, evitando establecer con-
tacto ocular, como si la coordinación y
asimilación recíproca de esquemas interac-
tivos produjera una activación excesiva
que tiene que ser evitada defensivamente.

¿Qué relaciones tienen estos retrasos y
perturbaciones del desarrollo de los es-
quemas de interacción con las alteracio-
nes posteriores del mundo simbólico en
autistas? Es evidente que, en la medida
que se fraccionan y condensan, diferen-
ciándose como tales, en la medida en que
se coordinan obedeciendo a un plan in-
tencional y que se emplean en situaciones
de interacción en que se da un proceso
continuado de «negociación de significa-
dos» y anticipación de la conducta del
otro, los esquemas de interacción adquie-
ren progresivamente valor de signos. Si
recordamos la identificación de Osgood
(1952), por ejemplo, de los signos con
«respuestas fraccionales anticipatorias de
meta», podremos entender, a partir de las
consideraciones anteriores, la íntima rela-
ción que existe entre el desarrollo de los20



esquemas interactiv. os (que son, por defi-
nición, conductas fraccionale%
anticipatorias de meta) y el origen de la
competencia simbólica del niño. En la
concepción de Piaget (1977) esta relación
queda oscurecida por la insistencia en
vincular el origen del mundo simbólico a
la coordinación y diferenciación progre-
siva de los esquemas de acción. Sin embar-
go, desde nuestro punto de vista, el
desarrollo de la acción instrumental, por
sí solo, difícilmente podría ser responsa-
ble de la interiorización, en forma de
símbolos, de respuestas fraccionales, al
definirse la acción instrumental como «ne-
cesariamente completa y cerrada en sí
misma». Por el contrario, desde el propio
origen de la acción interactiva, encontra-
mos los vectores de desarrollo (vectores
de condensación, «convencionalización»
y ritualización, fraccionamiento, anticipa-
ción) que van a definir la evolución del
mundo simbólico.

En el caso de los sujetos con autismo
infantil, encontramos una seria alteración
que no afecta exclusivamente al lenguaje,
sino a todo el mundo simbólico: Ungerer
y Sigman (1981), por ejemplo, han demos-
trado la alta correlación que se da entre
las dificultades de comprensión del len-
guaje en autistas y las alteraciones y
carencias en el juego simbólico y empleo
funcional de objetos. Riguet, Taylor, Be-
naroya y Klein (1981), comparando a
niños autistas, normales y con síndrome
de Down de edad mental equivalente,
encontraron que, con respecto a los otros
dos grupos, los niños autistas juegan
menos, presentan un nivel simbólico mu-
cho más bajo en su juego e imitan menos.
En un estudio muy sugerente, Hammes y
Langdell (1981) han analizado la presen-
cia de varios «precursores simbólicos» en
niños autistas, encontrando que, en com-
paración con niños deficientes de EM
equivalente, aquéllos muestran menor ca-
pacidad para manipular las imágenes men-
tales de forma propositiva y significativa
y presentan importantes dificultades para

anticipar sucesos futuros. Ya nos hemos
esta

la dificultad de «predicción como recep-
tores» y las posibles raíces de este fenó-
meno en los de percepción de contingen-
cias. Como ha señalado Bruner (1976), la
falta de capacidad de anticipación puede
constituir una seria dificultad para el
desarrollo de las relaciones interpersona-
les y, desde luego, del mundo simbólico.

Estas alteraciones simbólicas en autis-
tas sólo pueden entenderse en el contexto
de su origen interactivo, desde la idea
vygotskiana de que «todas las funciones
superiores se originan como relaciones
entre seres humanos». El tratamiento de
las pautas de interacción, la construcción
de programas específicos diseñados para
que el niño aprenda a desarrollar índices
en situaciones de relación, a coordinar
esquemas de interacción entre sí y con
esquemas de acción, a anticipar procesos
interactivos y, desde luego, a preferir a
las personas y armonizar sus respuestas
con las de ellas, puede acercarnos a una
intervención terapéutica más eficaz con
niños autistas. En L., por ejemplo (el
niño con el que comenzábamos este artí-
culo), el trabajo programado de desarro-
llo y coordinación de pautas interactivas
en situaciones de relación ya ha produci-
do sus primeros resultados en la aparición
de algunas simbolizaciones espontáneas
de lenguaje y juego. Es una esperanza.

Sin embargo, aún queda mucho cami-
no que recorrer en la comprensión del
desarrollo de la interacción, del origen
del niño como ser social, de la relación
entre el desarrollo de los esquemas inter-
activos y los símbolos. En este artículo
sólo he pretendido señalar algunos tre-
chos del camino, que está aún muy lejos
de poder considerarse cerrado. Si estas
consideraciones, de valor indicativo, ayu-
dan a entender y tratar mejor a los niños
autistas (y quizá, en algo, a los normales),
desde una consideración interaccionista
del desarrollo, habrán cumplido su propó-
sito.
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Resumen
El análisis del autismo, desde una perspectiva interacciot;ista, pone de manifiesto la falta de fundamento de muchas

de las posiciones «cognitivistasyy «afectivistas», mantenidas tradicionalmente en la interpretación del sfirdrome,y la escasa
eficacia de muchos procedimientos terapéuticos basados en tales interpretaciones. La comparación del desarrollo interactivo
del niño normal con el del niño autista permite una interpretación más adecuada del síndrome _y sugiere vías terapéuticas
para su tratamiento eficaz.

Résumé
L'anaryse de l'autisme, partant ¡une approche interactioniste, morare l'absence de fondement somilacent á beaucoup

des positions «cognitivistes» et «affectivistes» clasiquement soutenues dan: l'interpretation du ryndrome, ainsi que la
faiblesse de quelques procedures thérapeutiques fondées sur telles interpretations. La comparaison die dévéloppement
interactive de l'enfant normal par rapport a celui de fenfant autistique, permet une interpretation plus adéquate da
ryndrome el suggére des voies thérapeutiques visant á une intervention efficace.

Summar),
The analysis of autism, from an interactionist view, shows the lack of base of man, «cognitive» and «affective»

positions, clasitalry mantained in the interpretation of tbe undrome, and explains the inefficag of some therapeutical
procedieres which are based on such interpretations. Comparison between interactive development in normal and autistic
children suggests a more adequate interpretation of the ryndrome and therapeutical paths for an efficadous intervention.

2


