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INTRODUCCION

Las complejidades de la condicidn autista han llevado a un gran
ndmero de teorfas explicativas, especialmente teorias psicolégicas.
Aunque el autismo se define mediante comportamientos, no hay com-
portamientos que scan en si mismos «autistas» v los criterios de
diagndstico se basan en 4reas de actuacién mds que en comporta-
mientos especificos. Nosotros proporemos que se considere una con-
ceptualizacién de «autismo» como un tipo de teoria acerca de la
existencia de una diferencia fundamental de actuacidn a nivel psico-
l6gico que se traduce en la triada diagndstica de caracterfsticas. En
esta ponencia se examinan informes cognitivos de los origenes psico-
I6gicos del antismo, especialmente los basados en la teorfa de «teoria
de la mente». Hemos intentado sugerir algunas de las repercusiones
en la educaciéon que se producirian como consecuencia de estos infor-
mes teoricos y de las diferentes explicaciones de estos informes pro-
puestas por las investigaciones relacionadas.

TEORIA DE «TEORIA DE LA MENTE»

El trabajo precursor de Baron-Cohen y cols. (1985), que exponia
las dificultades que experimentan las personas autistas con «falsas
creencias» ha sido la base de la teoria del autismo mds productiva en
cuanto a la generacién de investigacidn y teoria psicoldgica. Leslie
(1987, 1951, 1994) sefiala que se necesita comprender la naturaleza
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de las representaciones para comprender las falsas creencias. Esta
comprensién no aparece hasta los cuatro afios de edad en nifios con
un desarrollo normal y representa un problema para esta etapa de
desarrollo de una «teoria de la mente» que, dentro de este marco
tedrico, se supone que es una causa del autismo. Frith (1989) ha
sostenido que las pautas de comportamiento caracteristico son un
rasgo distintivo comun al espectro de trastornos autistas y distingue
a los autistas de otros grupos. Ella sugiere que este rasgo distintivo
permite a los investigadores establecer «limites claros» para compor-
tamientos que de otro modo podrian parecer similares y proporciona
indicios del mecanismo psicolégico defectuoso subyacente.

El modelo de Leslie se basa en el procesamiento de informacion,
y €l sostiene que esto incluye un «Modulo de Teoria de la mente»
(MTT) que se forma de un modo innato. También sostiene (Leslie,
1991) que la comprension de actitudes proposicionales (creer esa p,
simular esa p) es fundamental para una «teoria de la mente» y que la
clave para este desarrollo se encuentra en la capacidad de simulacién
y «metarrepresentacion» (sic). Leslie afirma que lo que se representa
en la simulacidn tiene un significado dificil de comprender, en el
sentido de que no se refiere a la realidad sino a la actitud de alguien
(uno mismo u otra persona) hacia esa realidad, en la terminologia de
Leslie la representacién debe ser «disociada» de la realidad. La fun-
cién metarrepresentacional es la que se considera alterada en el au-
tismo.

La opinién de Leslie (1994) es que el reconocimiento de la apre-
ciacién de comunicacidn ostensiva (que es la necesaria para parti-
cipar en actos compartidos de simulacién) es innata, pero si se trata
de un proceso cognitivo deberia obtenerse de la ensefianza directa.
En este caso, un enfoque educativo para esta dificultad consistiria
en adoptar actitudes proposicionales tan explicitas y concretas como
fuera posible. Por ejemplo, el juego simulado dirigiria la atencién
del niflo de un modo muy directo hacia la exageracion que forma
parte de la comunicacién ostensiva (por ejemplo, ademanes de beber
de una taza vacia exagerados en comparacion con el acto «normal»
de beber de una taza llena, marcandose la diferencia y exagerandola
ain mds si fuera necesario) y ayudaria a que el nifio distinguiera
las situaciones donde el juego es funcional de situaciones donde la
funcidn es comunicativa. En el Reino Unido algunos logoterapeutas
han adoptado este método de trabajo, pero todavia no lo han eva-
luado.

Se ha demostrado que la primera formulacién de la «teoria de la
mente» tiene deficiencias (Jordan y Powell, 1991; Leekam y Pemer,
1991; Leslie y Thaiss, 1992; Parkin y Perner, 1994; Perner, 1993) y
que sus descubrimientos dependen, al menos en parte, del «funciona-
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miento de lenguaje» (Bowler, 1992; Draper y Bowler, 1995; Eisen-
majer y Prior, 1991; Happe, 1995; Tager-Flusberg y Sullivan, 1994;
Wagstaff, 1995), aunque Leslie ha tenido en cuenta al menos algunos
de estos factores en su dltima formulacidon de esta teorfa (Leslie,
1994). La relacion entre la capacidad de superar las pruebas de teoria
de la mente y la capacidad de lenguaje y experiencia social puede
suponer un problema para la teoria de Leslie, pero no determina un
objetivo prometedor de intervencién educativa. En este estudio se
sugiere que no solamente la capacidad de lenguaje puede constituir
en si misma un factor critico para determinar el éxito en prucbas de
«teorfa de la mente», sino que la dificultad social que presentan los
nifos con autismo puede impedirles aprovechar las oportunidades de
aprendizaje de los estados mentales y de escuchar el vocabulario en
un contexto que lo dotaria de significado; en otras palabras: las difi-
cultades de «teoria de la mente» pueden constituir un trastorno autista
de caricter secundario mds que primario. La compensacion explicita
de las experiencias que los nifios con autismo no pueden aprovechar
(es decir, la ensefianza explicita de los estados mentales en contextos
donde su significado resulte claro, como proponen Jordan y Powell,
1995} evitaria que se desarrollara esta deficiencia secundaria,

Sin embargo, este enfoque presenta una dificultad, tal como han
sefialado investigadores como Bowler (1992) v Sparrevohny Howie
(1995); Los sujetos con autismo que superan incluso las pruebas de
«falsa creencia» de segundo orden (demostrando una comprension
relativamente sofisticada de los estados mentales) no actdan en situa-
ciones de la vida real de manera distinta a los sujetos con autismo
que no superan estas pruebas. Una explicacién posible es que los
sujetos con autismo no alcanzan una comprensién mental mediante
procesos evolutivos normales, sino que utilizan procesos cognitivos
generales. La decodificacidn de estados mentales se encuentra descri-
to perfectamente en un informe personal de sus propias dificultades
sociales y cognitivas realizado por un adulto con autismo con un alto
nivel de funcionamiento (Grandin, [995; Sacks, 1994). Frith y cols.
(1991) y Happe y Frith (1995) también exponen que los nifios que
superan las pruebas de «falsa creencia» podrian hacerlo mediante un
procedimiento diferente.

Esta idea podria verse apoyada por el trabajo sobre formacion y
teoria de la menie en sujetos con autismo (Ozonoff y Miller, 1995;
Starr, 1993; Swettenham, en imprenta) en el cual el éxito en condi-
ciones «de laboratorio» no se ve reflejado en situaciones de la vida
real. Esto plantea la pregunta empirica de si una intervencién prolon-
gada precoz y consistente en contextos de la vida real posibilitaria
una respuesta mds «habitual» a los estados mentales, que podria ser
susceptible de generalizarse y aplicarse espontineamente.
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Otras explicaciones de las dificultades para la teoria de la mente
en los sujetos con autismo suponen avances en la educacién. Clement
y Perner (1994) descubrieron que habia mds nifios con un desarrollo
normal que entendieran «falsas creencias» (aparentemente) que nifios
que respondieran a la pregunta de forma explicita.

Este retraso en el desarrollo del conocimiento explicito respecto
al implicito podrfa ser incluso mds importante en los autistas, que
presentan dificultades en el conocimiento de si mismos ¢ incapacidad
de reflexionar sobre sus propios procesos mentales. A su vez, esto
indica que serfa provechoso ensefiar a los nifios con autismo estrate-
gias para reflexionar sobre su propio entendimiento y para mostrarlo
de forma explicita ante los demas y ante si mismos. Hemos propuesto
esta formacion de estrategias de pensamiento en autistas (Jordan y
Powell, 1990, 1993; Powell y Jordan, 1991) y se estdn realizando
intentos de evaluar este enfoque.

El estudio de Sodian y Frith (1992} revelaba que los nifios con
autismo eran capaces de sabotear pero no de engafiar. Hughes y
Russell (1993) demostraron que esto se debia a las dificultades para
inhibir acciones. Este descubrimiento tiene consecuencias pedagdgi-
cas importantes a la hora de formar o desarrollar nuevas habilidades
o de modificar comportamientos inadecuados. El hecho de que la
conducta de los sujetos con autismo no se origine internamente, sino
gue dependa de elementos externos significa que los intentos de mo-
dificar la conducta (para aprender nuevas habilidades o eliminar con-
ductas no deseables) sélo pueden realizarse de una de estas mane-
ras: cambiar los elementos externos (influencia del entorno) o evitar
fisicamente la antigua conducta {incluso cuando ésta consiste en la
pasividad) al mismo tiempo que se forma una nueva conducta
adecuada para este entorno. Esto proporciona una nueva base l6gica
para lo que se considera «practica adecuada» en el tratamiento de
la conducta autista (Zarkowska y Clements, 1989; Jordan y Powell,
1995).

La investigacién que muestra que la inteligencia y la empatia son
correlativas tan solo en los autistas (Yirmiya y cols., 1992) y el
trabajo anteriormente mencionado, en el cual se expone que los su-
jetos con autismo entienden los estados mentales mediante una téc-
nica de solucién de problemas, proporcionan un punto de vista dis-
tinto de los descubrimientos relativos a la «teoria de la mente» en el
autismo. Podria ser posible que, en lugar de carecer de «teoria de la
mente», como sugeria Leslie, los sujetos con autismo se caracteriza-
sen por ser los dnicos que necesitan una teorfa de la mente. Otros
desarrollan la comprension de estados mentales mediante vias intui-
tivas espontdneas que se basan en la experiencia y el conocimiento
social y afectivo, segiin exponen Hobson (1993) y otros investigado-
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res (p.ej. Dunn, 1988, 1991) y es la carencia de estas vias intuitivas
naturales Ia que conduce a la via cognitiva que ha de adoptarse. En
cualquier caso, del mismo modo que los nifios con deficiencias en el
lenguaje no obtienen ningtin provecho de un contacto normal con un
entorno rico en lenguaje, las consecuencias pedagodgicas resultantes
no se iraducen necesariamente en la enseflanza precoz de interaccio-
nes, sino en la explotacién de la via compensatoria de la que dispo-
nen los sujetos con autismo: la cognitiva.

TEORIA EVOLUTIVA

La teoria evolutiva es el desarrollo més reciente de la teoria de
teorfa dc la mente (Baron-Cohen, 1993), que comprende esta teoria
y la incorpora a las precedentes. En esta teoria Baron-Cohen presenta
un modelo de cuatro etapas de adquisicion de la capacidad de adivi-
nar pensamientos, enmarcado en un contexto evolutivo, y sugicre que
el autismo representa un caso especifico de «ceguera mental». Baron-
Cohen propone que ¢l hombre tiene un «..instinto para adivinar pen-
samientos» innato (p. 10) que compensa las lagunas en la comunica-
cion, lo que permite que ésta sea coherente, y asi se posibilita que se
produzca una cormunicacion normal, al interpretar lo que el hablante
quiere decir en vez de intcrpretar de un mode literal lo que realmente
ha dicho. Ademas expone que existen cuatro mecanismos que actian
como componentes independientes del sistema humano para adivinar
pensamientos.

1} ID (Detector de la intencionalidad)

Este mecanismo posibilita la interpretacién de comportamientos
de acercamiento y rechazo, lo que se traducirfa en la atribucién de
categoria de agente a la fuente de una estimulacion no aleatoria.

El ID establece relaciones duales entre un agente y un objeto o
entre un agente v el self. En la exposicion de Baron-Cohen no queda
claro si también podria representarse el self como agente (utilizando
estitnulacién propioceptiva o cinestética quizd). Esto es importante
debido al uso que hace Russell (1944) de «imitacién cferente» como
explicacién del desarrollo de una nocion de agente y debido al argu-
mento que defienden Powell y Jordan (1993 a), que consiste en que
los autistas podrian carecer de esta nocion. Baron-Cohen propone que
el mecanismo ID se encuentra alterado en los autistas, aunque los
datos se basan en manipulacién experimental mas que en actuaciones
en la vida real.
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2} EDD (Detector de direccion del ojo)

Este mecanismo so6lo funciona mediante la visién. Tiene tres fun-
ciones: Detectar la presencia de estimulos procedentes de ojos o simi-
lares, comprobar si los ojos estdn dirigidos hacia uno mismo o no e
inferir que dirigir los ojos significa ver aquello a lo que éstos se diri-
gen. Baron-Cohen (ibid.) plantea que el conocimiento de ver y no ver,
en relacién con la direccidn del ojo, se generaliza a un agente por ana-
logia con el self. Esto supone que la nocion de uno mismo es rudimen-
taria y Baron-Cohen no ofrece un mecanismo para su obtencion. Ba-
ron-Cohen sostiene que durante las primeras etapas, cuando solo
funciona el EDD, éste se encuentra inalterado en los autistas, pero, una
vez mds, los datos se basan en resultados experimentales en situacio-
nes estructuradas. No tiene en cuenta la hipdtesis (Leekam y cols.,
1993: Loveland, 1991) de que el control de la mirada no se presenta de
modo espontdnco en los autistas, sino que tiene que inducirse o esti-
mularse. El hecho de no activar espontdneamente un mecanismo inna-
to crucial nos parece de una importancia significativa en el desarrollo.

3} SAM (Mecanismo de Atencion compartida)

Este tercer mecanismo es responsable de la constraccion de repre-
sentaciones triddicas que especifican las relaciones entre un agente, el
self y un tercer objeto. Comprende la existencia del conocimiento del
agente y la representacién. El SAM recibe principalmente informa-
cién del EDD, pero puede utilizar informacién sobre estados percep-
tivos de otras modalidades. Ademas el SAM permite al EDD acceder
a la produccion ID de modo que la direccién del ojo se interpreta en
términos de objetivos y deseos. Esto permite también realizar refe-
rencias conjuntas de modo que la mirada se interpreta como la inten-
cién de referirse a algo. Baron-Cohen sugiere que los autistas mues-
tran una deficiencia especifica en este mecanismo, de modo que no
funciona a través de ninguna modalidad (visval, tactil o auditiva).
Asfi, en el autismo no hay una producciéon de SAM que posibilite el
TOMM. 1L.a hipétesis de que el SAM no funciona en los autistas se
basa en estudios de atencidn conjunta (Baron-Cohen y cols., en im-
prenta, a; Dawson y Fernald, 1987; Landry y Loveland, 1988; Lee-
kam y cols., 1993; Loveland, 1991; Mundy y cols., 1986).

El papel clave del SAM en esta teoria es una adicién importante a
la teoria de Leslie desde el punto de vista educacional. Asi, gran parte
de la ensefianza supone que esta comprension comunicativa y social
precoz estd presente, de modo que ¢l profesor no se plantea comprobar
que el nifio es consciente, por ejemplo, de que se pretende que el obje-
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to que el profesor sujeta en su mano sea el objetivo de la atencion
cuando se formulan al nifio preguntas del tipo «;Qué es esto?» 0 «;Qué
puedes decirme acerca de esto?», etc. El profesor tampoco se plantea
arnpliar la instruccién a «jMira donde estoy mirando!» (;Quizé una
funcién de EDD?) o «jMira donde estoy sefialando». Para ser mds pre-
cisos, a no ser que el profesor comprenda que esta dificultad de aten-
cidn compartida se produce en todas las modalidades no se podré en-
sefar al nifio a atender a unos sonidos entre otros ni se apreciard en los
grupos la ausencia de «escuchar u oir» espontdneamente.

4y TOMM (Mecanismo de Teoria de Ia mente)

Esta parte de la teoria de Baron-Cohen se basa directamente en
Leslie {1995). La aplicacion de esta teoria ha tenido como consecuen-
cia un «test» general de la misma. En Baron-Cohen y cols. (1992, en
imprenta) se ha desarrollado un método de cribaje para identificar el
autismo que se basa en esta teoria y se dirige a nifios de |8 meses con
un seguimicnto del diagndstico por un periodo de 2,6 afios. Los tres
indicadores de un posible autismo a los 18 meses consistian en au-
sencia de realizacion de sefiales con el dedo protodeclarativas, juego
simulado y atencion compartida. Puede considerarse que al menos los
altimos dos indicadores derivan de esta teoria. Baron-Cohen excluye
especificamente el papel que desempefia aqui el desarrollo afectivo.

El peligro al proponer enfoques educactonales basados en esta teo-
ria es que se seguiria un modelo con deficiencias. Asi, si se considera
que la ausencia de ciertas conductas precoccs deriva en autismo, puede
llegarse a aceptar que el imperativo pedagégico consistiria en la ense-
fianza directa de estas conductas con el objetivo de prevenir el autis-
mo. El problema no consiste solamente en que es casi imposible ¢nse-
fiar estas conductas de una manera mds significativa que la mera
imitacion de acciones (aunque esto es absolutamente cierto), sino en
que al ensefiar las «habilidades» que faltan segiln este sistema se olvi-
da el motivo por el cual se ensefian. Ensefiar a los nifios con autismo a
mirar o a comentar objetos o acciones que otras personas sefialan care-
ce de sentido st el nifio no entiende el propdsito del comentario o la
razén de mirar. Compartir de verdad la atencién supone compartir de
un modo fisico y afectivo, esto es 1o que se olvida en esta teoria.

Los enfoques interactivos (Christie y cols., 1992; Wimpory, en
imprenta) que buscan obtener estas mismas conductas relativas a com-
partir atencién en un contexto de interacciones plenas de significado
y emocién, han tenido algunos €xitos sobre los cuales se han empe-
zado a redactar informes. Estos enfoques han utilizado la miisica
como base, aunque atin no se ha comprobado si ésta constituye una
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parte importante de la atribucién de significado en el nifio con autis-
mo. Los enfoques tales como opcién (Jordan, 1990; Jordan y Powell,
1993; Kaufmann, 1994) ¢ interaccién precoces basadas en interaccio-
nes duales precoces (Nindt y Hewett, 1994) utilizan un método de
acercamiento gradual a las personas que muestran una participacién
afectiva de cardcter autista en una actividad, para desarrollar esta
nocion de experiencia compartida. Los resultados del (ratamiento
intensivo parecen prometedores, aunque se han realizado pocos tra-
bajos de evaluacion cientffica. Conceptualmente, nos parece que es-
tos enfoques tienen mayores probabilidades de éxito que un enfoque
meramente bhasado en las habilidades.

SELECTIVISMO, PRAGMATISMO Y UN ENFOQUE PRACTICO
FUNDAMENTADO

Una caracteristica de las teorfas cientificas es que, incluso las
mejores, solo pueden representar la «realidad» en un espacio de tiem-
po determinado. Se plantean explicaciones diferentes para los descu-
brimientos de las investigaciones, que a su vez dardn lugar a teorias
diferentes y a la comprobacion de las hipétesis que deriven de éstas.
Las teorfas de «Teoria de la mente» son teorias cientificas valiosas
porque dan lugar a comprobaciones sobre este tema. Desde el punto
de vista del educador, esto puede resultar confuso y puede provocar
que se deje pasar mucho tiempo antes de enfrentarse a las implica-
ciones de una teoria en la prictica educativa.

El peligro de esta actitud reside no solamente en que se desper-
dicia un tiempo valioso cuando podria haberse seguido un método
educativo mds productivo, sino en que puede transcurrir un tiempo
considerable desde que se realizan la investigacion y la teoria hasta
su aceptacion por parte de los educadores. Por lo tanto puede ocurrir
que la préctica educativa esté¢ empezando a adaptarse a una teoria
particular o un conjunto de descubrimientos de la investigacién cuan-
do una nueva investigacion revele que la teoria tiene errores impor-
tantes o se ofrezca una explicacién «mejor» de los descubrimientos
de la investigacidn. Esto puede tener como consecuencia que todo
siga igual y la ensefianza se quede estancada. Hasta cierto punto esto
fue lo que ocurrié con la teoria de «teoria de la mente» y la inves-
tigacioén posterior. La teorfa y la investigacién originales se divulga-
ron de un modo asequible (Frith, 1989) y muchos profesores empe-
zaron a considerar sus implicaciones en la ensefianza. Sin embargo,
s6lo se habia llegado al nivel de conocer nuevas explicaciones de la
conducta y una confirmacién del distinto estilo de aprender y pensar
que presentan los sujetos con autismo {Powell y Jordan, 1993b) cuan-



LA ESPERANZA NO ES UN SUERO 695

do aparecieron interpretaciones distintas de la teoria de «teorfa de ia
mente» (Hobson, 1993). Esto no resultd tan asequible para Jos pro-
fesores y en consecuencia no pudieron darse cuenta de que todo
consistia en interpretar una dificultad. El efecto que esto produjo en
los que estaban empezando a desarrollar enfoques mas cognitivos fue
que les hizo estar menos seguros de lo que estaban haciendo.

Esto se debe en gran parte a una confusion entre lo que se propone
como dificultad o deficiencia autista y lo que puede utilizarse como
enfoque educativo. Recordar las limitaciones de los modelos educati-
vos deficitarios que se han mencionado, identificar un problema en la
interaccion precoz y en el hecho de compartir emociones no significa
que esto puntos deban ser el objetivo de la educacidén, como tampoco
Ia posicién de Leslie significa que el mejor enfoque consista en la en-
sefianza de proposiciones y de cémo realizar representaciones triddi-
cas. De hecho parece significar lo contrario, puesto que posiblemente
sea mds productivo ensefiar que reforzar. Las sugerencias realizadas
anteriormente acerca de la enseflanza cognitiva de estados mentales y
actitudes podrian basarse en el punto de vista de Hobson o en el de
Leslie indistintamente. En ambas teorfas se sostiene que el desarrollo
interpersonal no se produce espontdncamente en los autistas, sino que
necesita ser ensefiado. Del mismo modo, ambos sostienen que la via
cognitiva resultaria la mas asequible para el nifio con autismo. La dife-
rencia podria estribar en que el enfoque de Leslie llegarfa a un punto a
partir del cual el nifioc no podria continuar, mientras que la teoria de
Hobson propone una investigacidén precoz que utilice la participacién
afectiva como parte del proceso cognitivo y que posibilite que, si se
pudiera ensefiar la participacién afectiva en una etapa suficientemente
precoz, la prognosis fuera considerablemente mejor. Ninguna de las
dos teorias propone un enfoque cognitivo de entornos de aprendizaje
directo, mientras que ¢l enfoque de Hobson queda mas abierto a la po-
sibilidad de remediar y atajar el autismo.

CONCLUSION

Es importante que no se adopten nuevos métodos e ideas sin una
base légica bien desarrollada y que no se siga ciegamente un método
particular o una linea tedrica, pero que los nuevos conocimientos acer-
ca del autismo se incorporen a la practica. El enfoque ideal, por 1o tan-
to, reline estas caracteristicas: estd fundameniado (es decir, que hay una
razon para lo que se hace y como se hace y que tiene en cuenta la in-
vestigacion actual), es selectivo (toma ideas de diversas fuentes y las
adapta a la situacidn particular) e innovador (recibe e incorpora ideas
nuevas siempre que estén de acuerdo con sus principios fundamentales
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y no se opongan a las pricticas que se consideran adecuadas). E] enfo-
que que considerariamos adecuado para la educacién de sujetos con
autismo serfa un enfoque que considerara que los autistas carecen de
vias intuitivas normales de aprendizaje y comprension, o presentan
alteractones en ellas y que deben desarrollarse vias compensatorias,
utilizando habilidades cognitivas generales (mds problematicas, por
supuesto, en aquellos que presentan dificultades de aprendizaje). Ade-
mas creemos, basindonos en diversos informes tedricos, incluido el
nuestro, que es importante adoptar un enfoque correctivo en el que se
intente construir una nocién de seff [y por lo tanto la nocion de agente
social (Russell, 1994)]. Encontramos interesante y alentador que los
métodos précticos de lograr ésto pudieran traducirse en estilos de en-
sefianza (en términos de contenidos y enfoque) que también pudieran
tener como base otros planteamientos teéricos. Asi puede considerarse
que ¢l facilitamiento de vias interactivas se basa en los informes inter-
disciplinarios sobre el autismo (Hobson, 1993} asi como en la aprecia-
cién del papel del SAM (Baron-Cohen, 1995) o de la necesidad de
establecer una nocién de agente social (Russell, 1994) o estructuras
narrativas (Bruner y Feldman, 1993). Del mismo modo, tos periodos
de reflexién tras las actividades (Jordan y Powell, 1995) podrian ba-
sarse en esta misma nocién de una ausencia de apreciacién de la es-
tructura narrativa asi como de la motivacion para facilitar el desarrollo
de un «self experimentadors.

S6lo puede darse sentido a este aparente caos, en términos de
prescripcién educativa del autismo, si empezamos a desarrollar un
sistema de investigacién en relacidon con la prictica. S6lo de este
modo los educadores pueden acceder al pensamiento actual de la
teorfa y la investigacion y las evaluaciones de la practica basada en
la teorfa pueden participar en la creacién de nueva teorfa. Especial-
mente en el autismo a menudo se produce una disparidad entre lo que
revelan las situaciones estructuradas de investigacién y la experiencia
diaria viviendo y trabajando con autistas. Necesitamos reunir estos
conocimientos para avanzar hacia un conocimiento completo de la
condicién autista.
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