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AUTODETERMINACION: ANALIZANDO LA ELECCION

RESUMEN

Segun va avanzando el tiempo, la concepcidon que se tiene sobre las personas
con retraso mental ha cambiado mucho. Entre otras cosas, se ha cambiado la
definicion (Luckasson y cols., 1997), y se hace cada vez mas hincapié en la
necesidad de proporcionar a las personas los apoyos que necesiten para
mejorar su calidad de vida. Uno de los principios esenciales de la calidad de
vida (Sahlock, 1996) es: la calidad de vida aumenta dando poder a las
personas, control sobre aspectos que les implican y que les son propios. Por
tanto, vemos que la autodeterminacion es un concepto central en el trabajo con
personas con retraso mental. Dentro de ella, las habilidades de eleccion juegan
un papel fundamental, permitiendo a las personas comunicar sus preferencias
y ejercer control sobre el medio. En éste trabajo, ademas de revisar la
concepcion actual de la autodeterminacion (definicion, componentes, malas
interpretaciones, barreras...), analizaremos las variables que intervienen en el
acto de elegir, ofreceremos ejemplos para ampliar la elecciébn a formas mas
complejas que superen la tipica situacion de escoger una de dos opciones, y
proponemos varios sistemas que simplifiquen y aumenten las claves distintivas
de las situaciones de eleccion.
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ABSTRACT

While the time is passing by, the conception that we have about people with
mental retardation has change a lot. Between other things, the definition has
changes (Luckasson y cols., 1992), and we work harder every day to promote
the adequate supports that they need to improve their quality of live. One of the
essential principles for the quality of live (Sahlock, 1996) is: the quality of live
strengths giving power to people to, control over aspects that imply them and
that are theirs. For all of this reasons we can see that self-determination is an
essential concept when we work with people with mental retardation. The
abilities to make choices is a fundamental part of it, allowing people to express
their preferences and take control over the environment. In this paper, we take
a look over the actual conception of the self-determination (definition,
components, interpretations, barriers...), we analyse the variables that intervene
in the act of making a choice, we offer examples to amplify the choice making to
more complex forms than the usual selection of one option between two, and
we propose some systems to simplify and increase the distinctive cues of the
situations that offer us the opportunity to make a choice.
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En los ultimos afios venimos asistiendo a un cambio en la concepcion del
retraso mental que supone un paradigma diferente, un modo distinto de
comprender y, por lo tanto, de abordar las necesidades de las personas que
manifiestan limitaciones en conducta adaptativa y en inteligencia (tanto
conceptual como préctica, y social) (Schalock, 1999; Luckasson y cols., 1997;
Verdugo y Jordan de Urries, 1999; Verdugo, 1999; Basoco y cols., 1997).
Uno de los aspectos mas relevantes de la actual concepcion es que el retraso
mental no es una condicion de la persona sino que es la expresion de la
interaccidbn de una persona con limitaciones significativas, originadas con
anterioridad a los 18 afios, en conducta adaptativa e inteligencia con el entorno.
Es decir, las disposiciones contextuales juegan un papel central en el nivel de
funcionamiento de las personas. Otro aspecto central es la afirmacion,
generadora de actitudes de capacidad y posibilidad hacia las personas con
retraso mental, de que toda persona, con independencia de sus limitaciones,
puede progresar si se le ofrece el apoyo adecuado. Los apoyos se convierten
asi en el corazon de esta concepcion. Apoyos que, en diferentes tipos segun la
intensidad requerida, van a generar impactos sensibles en la calidad de vida de
las personas. Es decir, la concepcion de retraso mental expande su ambito
mas alla, mucho mas alla, de lo tedrico, de lo profesional, y encuentra su
verdadera esencia cuando engrana con acciones significativas, mediante los
apoyos necesarios, que fomenten dimensiones esenciales para una vida de
calidad. A continuacion citamos algunos de los principios esenciales en cuanto
a la calidad de vida (Schalock, 1996): los factores que influyen en una calidad
de vida en personas con discapacidad son los mismos que para el resto de las
personas; las personas aumentan su calidad de vida conforme aumenten sus
oportunidades de participacion social e inclusion en los contextos naturales
donde el resto de la gente vive y se desarrolla; la calidad de vida aumenta
dando poder a las personas, control sobre aspectos que les implican y que les
sSon propios.

Desde el planteamiento que acabamos de esbozar surge la necesidad de
considerar la autodeterminaciéon como un factor central de la intervencion para
la provisién de apoyos a las personas con discapacidades intelectuales y/o del
desarrollo. Y entendiendo la autodeterminacion no tanto como una habilidad a
ensefar sino mas como una dimension a promover, a alimentar a través de una
estructura compleja de apoyos. La autodeterminacién contempla aspectos de
intervencién, pero también contempla y es contemplada por la ética, la justicia,
la sensibilidad para la asuncion de un rol profesional, el talante para el tejido de
relaciones interpersonales significativas y mutuamente enriguecedoras y
placenteras.

Pues bien, el presente articulo trata, en esencia y desde esta multiple vertiente,
de servir de ayuda, por un lado, para el fomento de una sensibilidad profesional
ante la autodeterminacion y, por otro, de ofrecer guias practicas para el
desarrollo de programas para la ensefianza de la eleccion, uno de los
componentes centrales de la autodeterminacion. Pero no es el Unico; no hay
que pensar que ensefar a elegir es la Unica estrategia por la que se fomenta la



autodeterminacion. Ensefiar el proceso de toma de decisiones, el
establecimiento de metas, de planes personales de futuro, el fomento de la
asertividad... son, entre otros, objetivos clave.

Elegir es una accién de control personal que puede, y debe, ser ensefiada de
modo planificado en el maximo de oportunidades y contextos y desde cualquier
edad. Con los apoyos adecuados toda persona, con independencia de su nivel
de funcionamiento, puede mejorar y avanzar en sus habilidades para elegir
entre opciones preferidas o propuestas.

En primer lugar, analizaremos y describiremos la autodeterminacion, tanto en
cuanto a la definicion como a los componentes, malas interpretaciones,
barreras para su interpretacion; posteriormente analizaremos las variables que
influyen en la eleccién y expondremos lineas guia que pueden ser Utiles de
cara a la elaboracion de un programa para ensefar a elegir, entendiendo que
elegir es algo mas que realizar una opciéon entre dos disponibles; v,
entendiendo, como se acaba anteriormente de comentar, que esta ensefanza
ha de ser complementada con un plan de apoyos que cuente con acciones
dirigidas al fomento global de la autodeterminacion.

AUTODETERMINACION

¢, 0Oué es la autodeterminacion?

“Del modo mas simple: autodeterminacion significa que la persona controla su
vida y su destino. Algo tan simple y tan complejo como eso”. Asi se expresa
Michael Wehmeyer (1998, p. 8), uno de los autores que mas relevancia tiene
en este ambito. Y esa afirmacion tiene mayor sentido cuando se inserta, como
es el caso, en un numero monografico sobre autodeterminacion en personas
con discapacidades muy significativas. Evidentemente niguno controlamos al
cien por cien nuestras vidas y nuestros destinos, estamos también
determinados por los otros, por las normas y reglas de nuestro contexto
sociocultural; pero sentimos que ejercemos control, que tenemos cierto poder
sobre aspectos que nos afectan directamente, y ejercemos presion, luchamos y
somos asertivos, para ‘navegar por nuestro derecho a la libertad sin
menoscabo de nuestra obligacion con la dependencia social y cultural
necesaria. Las personas con discapacidad intelectual en nuestra cultura han
tenido mermadas sensiblemente, en comparacion con el resto de sus
conciudadanos, sus facultades de decision, de control, bajo consideraciones
tales como que no saben, no pueden, o si lo hacen lo haran mal y de manera
dafiina para ellas... Y la autodeterminacion viene a intentar poner en su lugar el
juego de poder que a cada cual corresponde por el mero hecho de ser persona.

Las propias personas con retraso mental exponen su voz en grupos de apoyo
mutuo (autodefensores) y en foros tradicionalmente ajenos a su presencia
directa tales como congresos, libros y revistas dedicados a temas de
discapacidad. En un libro especifico sobre autodeterminacion (Sand y
Wehmeyer, 1996), Michael J. Kennedy, del Training Associate Center on
Human Policy dependiente de la Universidad de Siracusa, expresa lo siguiente:



“Para mi, autodeterminacion no es independencia fisica. Es mas conocer lo
que necesito y ser capaz de expresarlo a los que me ayudan en mi cuidado
personal, de modo que puedan ayudarme en mi vida diaria. ... Yo creo que
autodeterminacion significa diferentes cosas para diferentes personas. En mi
caso, puesto que yo necesito a mis ayudantes en mi cuidado personal, es una
cuestion de trabajo en equipo. No estoy intentando hacerme independiente de
mis ayudantes, incluso en el sentido de ser yo quien sabe lo que necesita
hacerse. Yo soy quien les da empleo, pero trabajamos juntos mano a mano y
respetamos las ideas y opiniones del otro. Si yo no estoy de acuerdo con algo
que tiene que ver con mi cuidado, mi ayudante sabe que yo tengo la palabra
final. El puede decir, ‘yo lo haria asi, pero tu conoces tu cuerpo y tu vida’, y yo
diria, * probablemente es un riesgo, pero tengo que correr riesgos y si me
equivoco aprenderé de ello’. Si tengo la sensacion —lo que no ocurre a
menudo- de que él esta sobrepasando sus limites, le llevaré aparte y se lo diré.
Puede sentarle mal, pero se lo pensara y vendra después y me dira, ‘Michael,
tienes razon. Debo recordar que es tu vida y tu eres mi jefe. Incluso si pienso
que no es el mejor modo de hacerlo, debo recordar hacerlo a tu modo™
(Kennedy, 1996, p. 38).

Creemos que son palabras que hablan por si solas. Pero no querriamos dejar
de comentar en este momento que existe un riesgo, que es un arma de doble
filo todo este asunto. Se han dado casos de abuso y negligencia invocando,
por ejemplo, el derecho a elegir, uno de los aspectos (pero no el Unico) de la
autodeterminacion. No podemos caer en desviar nuestras responsabilidades
para con la atencién a las personas con retraso mental y, para no caer en eso,
lo mejor es mantener el sentido comun en cualquier actuacion. Ante
situaciones en las que las personas manifiesten acciones que arriesgan su
calidad de vida o incluso su propia integridad fisica no podemos quedarnos
parados excusando nuestra inaccion en el derecho a la eleccién: ¢ dejariamos
que una persona con discapacidad intelectual, ante la que hay dos botellas de
liquido, una con agua y otra con lejia, elija para beber la de lejia, en aras del
fomento de la autodeterminacion?. Este riesgo existe y para evitarlo es
conveniente conocer a fondo estos planteamientos. Autodeterminacion se
refiere a algo esencial en las vidas de las gentes y no puede tomarse a broma.
Han sido muchos afios de olvido como para ahora no aprovechar el talante de
cercania que a este tema, desde muchos ambitos, se esta dando. Wehmeyer
expresa que la autodeterminacion se refiere a “las capacidades y actitudes
requeridas para que uno actue como el principal agente causal en su propia
vida, asi como para realizar elecciones con respecto a las propias acciones,
libre de interferencias o influencias externas indebidas” (Wehmeyer, 1996, p.
24). Esto implica, entre otras cosas, la capacidad de realizar elecciones
significativas, saber lo que se quiere y lo que es bueno para uno, tomar
decisiones relevantes, planificar futuros personales, establecer metas
personales, resolver problemas, etc.

Son herramientas esenciales para fomentar la autodeterminacion, entre otras,
la comunicacién (ya sea mediante lenguaje oral o sistemas alternativos), las
interacciones sociales significativas y reciprocas, la posibilidad de controlar con
eficiencia la conducta de los demas, la permanente informacion por adelantado
asi como la informacién de lo realizado, la presencia en un entorno que ofrezca



oportunidades y respete la diversidad, el clima social afectivo positivo, la
participacion en un contexto libre de situaciones que impliquen amenaza o
riesgo personal indebido, el mantenimiento y aumento de la autoestima.

Caracteristicas y componentes de la autodeterminaciéon

Segun Wehmeyer (1996) hay cuatro caracteristicas que definen las acciones
autodeterminadas: autonomia, autorregulacion, desarrollo psicolégico
(capacitacion) y autorrealizacion; las dos primeras son capacidades y las otras
dos serian actitudes. Estas caracteristicas iran surgiendo segun se vayan
adquiriendo los diferentes componentes de la conducta autodeterminada,
algunos de los cuales serian segun el citado autor: “la eleccion, la toma de
decisiones, la resolucion de problemas, el establecimiento de metas y la
adquisicién de habilidades, la autobservacion, evaluacion y autorrefuerzo, el
locus de control interno, las atribuciones positivas de autoeficacia y las
expectativas de resultado, el autoconocimiento y el conocimiento de si mismo”
(Wehmeyer, 1996, p.27). La labor de instruccion para promover la
autodeterminacion se da a este nivel, ensefiando cada uno de estos elementos
(Wehmeyer, Agran y Hughes, 1998).

Vamos a comentar ahora cada una de las cuatro caracteristicas de la accion

autodeterminada segun el modelo de Wehmeyer (ver figura 1):

v' Autonomia: una conducta es autbnoma si la persona actlla segun sus
propias preferencias, intereses y/o capacidades, e independientemente,
libre de influencias externas o interferencias no deseadas. Como es obvio,
nadie es totalmente independiente o autbnomo por completo, por lo que,
siempre debemos pensar en la interdependencia de unos con otros
(Wehmeyer, 1996, p.17).

v Autorregulacién: segan Whitman (1990, p.373, citado en Wehmeyer, 1996)
la autorregulacion es “un sistema complejo de respuesta que permite que
las personas analicen sus ambientes y sus repertorios de respuesta para
desenvolverse en estos ambientes y tomar decisiones sobre cémo actuar,
para actuar, y para evaluar los resultados obtenidos, y revisar sus planes
cuando sea necesario”. La autorregulacion incluye: 1) estrategias de
autocontrol: automonitorizacién (observacion del ambiente social y fisico
propio), autoevaluacion (realizaciéon de juicios sobre lo correcto de esta
conducta comparando lo que se esta haciendo con lo que se deberia haber
hecho) y autorrefuerzo (autoadministracion de las consecuencias
contingentes con la ocurrencia de conductas objetivo); 2) establecimiento
de metas y conductas de logro; 3) conductas de resolucion de problemas; y
4) estrategias de aprendizaje observacional (Wehmeyer, 1996).

v' Desarrollo o capacitacién psicolégica (psychological empowerment): las
personas que actuan de forma psicolégicamente capacitadas lo hacen en
funcién de su creencia de que “ tienen control sobre las circunstancias que
son importantes para ellos (locus de control interno), poseen las habilidades
para alcanzar los logros deseados (autoeficacia) y, si deciden aplicar sus
habilidades, los logros identificados se conseguiran (expectativa de
resultado)” (Wehmeyer, 1996,p.26).




v' Autorrealizacién: “la gente autodeterminada se autorrealiza si hace uso de
un conocimiento comprensivo y razonablemente acertado de ellos mismos,
sus puntos fuertes y sus limitaciones, para actuar de una determinada
manera asi como sacar provecho de ese conocimiento” (Wehmeyer, 1996,
p.26). Como podemos ver, la autorrealizacién depende de la experiencia, de
la interpretaciéon que demos al ambiente y de como los otros significativos
nos vean.

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA FIGURA 1

En resumen, podemos observar en la figura 2 las caracteristicas esenciales de
la autodeterminacion y sus elementos componentes (Wehmeyer, Agran y
Hughes, 1998)

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA FIGURA 2

Realizar elecciones es quiza el componente sobre el que mas se ha centrado el
fomento de la autodeterminacién. En personas con necesidades de apoyo
generalizado ensefar a elegir y a mostrar las preferencias es una herramienta
clave para el aumento de la motivacién, la disminucidbn de conductas
desafiantes y el mayor logro en las actividades realizadas (Wehmeyer, Agran y
Hughes, 1998). Pero como antes se comentaba, la ensefianza de la eleccion a
de darse dentro de un contexto mas amplio de intervencion educativa y
conductual que proporcione apoyos para el aumento de la autonomia y del
control en las personas con grave discapacidad. Brown, Gothelf, Guess y Lehr
(1998, p. 24), desde una perspectiva critica con los objetivos que se plantean
en la practica educativa, sefalan: “los objetivos deberian reflejar mas
significativamente cémo los alumnos pueden aumentar el control de sus
actividades y experiencias, afectar a su entorno, y participar con dignidad de la
interdependencia de la que otros ciudadanos disfrutan”. Y a continuacion
concluyen:  “Nosotros, como profesionales, nos hemos llenado la boca
discutiendo sobre autodeterminacion. Utilizamos las palabras adecuadas y
tomamos las posturas politicamente correctas. Sin embargo, necesitamos ir
mas all4, mucho mas alla. Necesitamos acometer un auto examen critico para
asegurar que no solamente decimos lo que es adecuado, sino que también nos
lo creemos, y no solamente nos lo creemos sino que también estamos
poniéndolo verdadera y eficazmente en practica” (p. 24). Estos planteamientos
son armas eficaces para afrontar la tarea de fomentar en todas las personas,
aun en aquellas con mayor discapacidad, la autodeterminacion con actitudes
de posibilidad frente a actitudes de limitacion.

Malas interpretaciones de la autodeterminacion:

La autodeterminacion es un concepto dificil de atrapar. Como hemos visto, se
compone de varios elementos. Si perdemos de vista esto y nos centramos
exclusivamente en alguno de sus componentes, podemaos incurrir en peligrosos
errores conceptuales. Wehmeyer (1998) ha dado buena cuenta de estas malas
interpretaciones de la autodeterminacion, que resumimos a continuacion.



Error 1. autodeterminaciéon como actuacion independiente

Imaginese lector que decide que por vacaciones quiere irse a dar la vuelta a
Espafia en barco, pero usted no tiene la menor idea de navegar, por lo que
contrata a alguien para que, en su lugar, haga todas aquellas funciones que
usted es incapaz de llevar a cabo, con lo que se pasa todo el viaje leyendo al
sol, planificando el dia siguiente, realizando las tareas domesticas del barco
(que es algo que usted si que puede hacer) y charlando con el capitan. ¢ Dirian
que su conducta es autodeterminada? Usted queria navegar, pero alguien
llevaba el barco en su lugar, aunque siempre era usted quién decidia cuando
virar a estribor, a babor y cuantos grados - si bien, en ocasiones, también se
dejaba guiar por los consejos del experto capitan. Nosotros creemos que usted,
al ser quién tomaba las decisiones, y por tanto quién tenia el control, estaba
siendo autodeterminado, a pesar de que necesitase la ayuda de una segunda
persona sin la cual nunca podria haber llegado a buen puerto (otra cosa seria
si el piloto del barco no obedeciera las preferencias del capitan, porque
pensara que él es quién realmente sabe de barcos). Determinacion en
autodeterminacion, es sindénimo de determinante, y “supone ser el evento o la
condicion antecedente que de algin modo causa un evento” (Wolman,1973,
citado en Wehmeyer,1998; p.6).

Bien, ahora imagine que en lugar de ser usted quien da la vuelta a Espafia en
barco, es una persona con paralisis cerebral que va en una silla de ruedas y
que se comunica dando golpecitos hacia adelante con la cabeza y con un
tablero de fichas. O, ¢si fuera una persona con retraso mental que usa
fotografias y signos manuales para comunicarse? ¢Qué diria ahora?

Las personas con discapacidad tienen limitadas alguna de sus capacidades de
actuacion en el medio, pero pueden ejercer control sobre él, si se les
proporcionan los apoyos necesarios. Si una persona toma parte en el proceso
de toma de decisiones sobre su vida, sea de la indole que sea, esta siendo
autodeterminada, independientemente de que requiera apoyos o no, ya que es
esa persona quien controla su vida.

Error 2: autodeterminacion como control absoluto

Como comenta Wehmeyer, la autodeterminacion es dirigir, influenciar, manejar,
decidir... no es tener todo el control, el dominio absoluto sobre el proceso de
toma de decisiones. Nadie tiene el control absoluto sobre sus decisiones, por
una sencilla razén, somos seres sociales a los que nos influyen los demas y el
contexto cultural, estén éstos presentes o0 no. En este sentido,
interdeterminacion podria ser un concepto mas adecuado. Ahora bien, la
naturaleza de esta relacién cambia, va desde la maxima dependencia del bebé
respecto a los adultos, hasta la interdependencia de estos ultimos, y ahi debe
guedarse, sin pasar al dominio absoluto (que en muchos casos puede ser
equivalente al caos). Ademas, mucha gente tiende a ponerse en el peor
extremo y pensar que si se da control (seguramente pensando en el control
absoluto) a la persona con discapacidad, tomara las peores decisiones
posibles, y esto se usa para denegar responsabilidades (lo que por otro lado
hace que sea imposible aprender a ser responsable). Es necesario darse
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cuenta de que todos aprendemos gracias a nuestras equivocaciones. Siempre
que la salud o la seguridad de alguien no esté en peligro, debemos reconocer
la “dignidad del riesgo” y respetar las decisiones de cada cual, ya que esa es la
via para aprender y crecer en el autoconocimiento, conociendo el limite de
nuestras posibilidades y el modo de hacer las cosas correctamente.

Para superar este problema, Wehmeyer nos sugiere hacer uso del concepto de
agencia causal (causal agency), concepto que segun el citado autor conserva
el énfasis en el control y evita la confusién de los mdltiples significados del
término. "La agencia causal implica que la persona es el director de su propia
vida, en lugar de ser dirigido por otros” (Wehmeyer,1998; p.11), lo que no quita
para que la persona en cuestion pueda recibir apoyos a la hora de tomar
decisiones.

Error 3: la conducta autodeterminada es siempre exitosa

Una conducta autodeterminada correlaciona con tener éxito (aunque la
correlacion no sea de 1). Pero el componente principal de la autodeterminacion
no es, ni debe ser, el éxito, ya que deja en una mala posicion a aquellos que
tienen alguna discapacidad y tienen limitadas sus posibilidades de actuacion.
Tampoco es cierto que una persona que siempre fallase en los resultados de
sus acciones estaria siendo autodeterminadas. Si alguien toma sus propias
decisiones, pero nunca consigue lo que quiere, no esta siendo
autodeterminado. No porque no tenga el control (que recordamos es el
elemento principal), sino porque falla en la autorregulacién, mas en concreto,
en uno de sus elementos, en la autoevaluacion (valorar si la estrategia usada
es efectiva y si no cambiarla). En estos casos, lo que la persona puede
necesitar es aprender habilidades para tomar decisiones mas ajustadas a sus
capacidades y a las circunstancias del momento.

Error 4. autodeterminacién como autoconfianza y autosuficiencia

Los conceptos de autoconfianza y autosuficiencia, no suelen ser aplicables a
las personas con alguna discapacidad. Quiza se deba a una interpretacion
demasiado rigida de ambos conceptos. Como apunta Wehmeyer (1998), el
darse cuenta de las propias capacidades y recursos puede suponer identificar a
aquellos que puedan hacer que nuestros deseos se cumplan. Como ya hemos
visto, la autodeterminacion no es actuar de forma independiente o tener
siempre éxito, en determinadas circunstancias puede suponer encontrar a la
persona mas idonea para que solucione nuestros problemas o lleve a cabo las
acciones que hemos planeado. Si nos paramos a pensarlo, es algo que
hacemos todos los dias cuando queremos que nos arreglen el ordenador, que
nos saquen una muela...

Error 5: autodeterminacién simplemente como habilidades u oportunidades

Si definimos la autodeterminacion en funcién de alguna habilidad, estamos
dejando fuera a muchas personas con alguna discapacidad y ya hemos visto
gue toda persona con los apoyos necesarios, puede llegar a ejercer control
sobre su medio. Segun Wehmeyer, la dicotomia habilidades / oportunidades
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es falsa. La autodeterminacion depende tanto de una como de la otra - sin
habilidades se desperdician las oportunidades, y sin éstas, nuestras
habilidades sirven de muy poco -, ademas de otros componentes, como son la
experiencia y los apoyos necesarios.

Al mismo tiempo, como de nuevo sefiala Wehmeyer, si definimos la
autodeterminacion como un comportamiento (plantearse objetivos, la
autodefensa...), casi cualquier comportamiento puede interpretarse de acuerdo
a la definicion de autodeterminacion. Por ejemplo, si un nifio con autismo lanza
su plato de comida por los aires, puedo decir que esta siendo autodeterminado
si entiendo que la meta de su conducta era no comer y utiliza el lanzamiento de
la comida como medio para no comérsela. Por otro lado, si hacemos listas de
comportamientos autodeterminados se podrian incluir tanto la ocurrencia de
conductas como la no ocurrencia; por ejemplo, si el mismo nifio, en vez de
lanzar el plato por los aires simplemente estd quieto y no come, también
podriamos decir que esta siendo autodeterminado. En resumen, no podemos
definir la autodeterminacion como conductas ya que cualquiera (activa o
pasiva) podria entenderse como autodeterminada, perdiéndose por tanto la
posibilidad de dar una definicion operativa.

Error 6: autodeterminaciéon como algo que tu haces

“La autodeterminacién no es una forma de planificar o de dar servicios, si es
una forma de capacitar a las personas para tomar control sobre sus vidas”
(Wehmeyer,1998; pg.12). Los profesionales implicados en el desarrollo de las
personas con discapacidades, pueden promover la autodeterminacion de éstas
programando su curriculo, planificando los apoyos que requieren, disefiando
programas para ensefiar o potenciar las capacidades relacionadas con la
autodeterminacion (elegir, resolver problemas, plantearse metas..), pero no
pueden “autodeterminar” a la persona - queremos recordar que lo importante
no es disefiar los programas, apoyos ... sino llevarlos a término, de otro modo
no sirven de mucho. Una persona lleva a cabo conductas autodeterminadas
cuando es agente causal de su vida, nosotros podemos ayudarla a que asi sea,
podemos influirla, pero no determinarla.

Error 7: autodeterminacién como un resultado especifico

Es cierto que a muchas personas con discapacidad les sera muy dificil obtener
ciertos logros que, socialmente se consideran muy positivos (vivir solos,
casarse, tener hijos...), pero no hay nada en ellos que sea inherentemente
necesario para ser autodeterminado. Ya hemos comentado que la
autodeterminacion es un fendmeno subjetivo que implica la capacidad de
afectar al entorno con nuestras acciones, y que por tanto, nada tiene que ver
con conseguir cosas; es mas, entender la autodeterminacion como un
resultado especifico, nos lleva de nuevo a un problema de indefinicién: el
resultado de cualquier accion podria, en potencia, ser el reflejo de la
autodeterminacion.

Error 8: la autodeterminacion es simplemente elegir
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Autodeterminacion y eleccion no son sinénimos. La eleccidén es una parte de la
autodeterminacion, la cual va mas alla y tiene otros componentes, como ya
vimos. Lo importante dentro de la conducta autodeterminada no es tanto elegir
como tener el control de la propia vida; elegir es sé6lo un medio para
conseguirlo. Pero dentro de este gran objetivo, hay diferentes niveles;
diferentes personas con diferentes caracteristicas pueden necesitar diferente
nivel de control.

Uno de estos niveles podia ser el dejar que los demas elijan por nosotros, hay
quien no quiere tomar decisiones sobre determinadas cosas en su vida (o
sobre ninguna), y se acostumbra a que le cuiden y decidan por él. Esto, que
nos puede parecer mal a algunos, es en si mismo, una forma de elegir, y de
tomar control. Aunque cada persona es un mundo y cada cual puede querer
tener diferentes niveles de control sobre diferentes aspectos de su vida, no
creemos gue sea bueno que las personas deleguen responsabilidades en los
demas si estan potencialmente capacitadas para tomarlas, salvo que
explicitamente decidan no elegir. Si la negativa a elegir se debe a problemas
de ansiedad, se deben tratar, si se debe a problemas de falta de habilidades,
se deben ensefiar o dar los apoyos necesarios. Aunque no elegir sea una
forma de elegir (valga la redundancia) hay que tener cuidado con no cometer
negligencias derivadas de satisfacer elecciones negativas para la persona o de
interpretar mal alguna eleccion, limitando asi las posibilidades de la persona;
esto es lo que ocurre en el caso que muestra Wehmeyer (1998; pg.13) de una
sefora con retraso mental que elige en su tiempo libre estar sola mirando por la
ventana durante horas. Tras un andlisis detallado se encontrd que esta sefiora
iba a la ventana para esperar al chico que la visitaba una vez a la semana y
con el que salia siempre a dar un paseo. Por tanto se la estaba privando de
cualquier otra actividad mas beneficiosa o interesante por causa de una mala
interpretacion de su eleccion.

Como promover la autodeterminacion. Componentes del apoyo

La autodeterminacion es algo dificil de promover, ya que no consiste en
ensefar ciertas habilidades o en organizar ciertos apoyos. En la promocién de
la autodeterminacién intervienen muchos factores (y muchas personas),
interrelacionandose unos con otros y solapandose en muchas ocasiones.
Segun Bambara, Cole y Koger (1998), todos los componentes que intervienen
a la hora de impulsar la autodeterminacion se pueden agrupar en cuatro
principales (figura 3): conocer a la persona, construir un estilo de vida rico,
ensefar habilidades para actuar de forma autodeterminada y crear un contexto
social de apoyo. Pasemos a comentar brevemente cada uno de estos
componentes.

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA FIGURA 3

De los cuatro componentes, quiza el mas importante sea el conocer a la
persona. Este objetivo soOlo se alcanza pasando tiempo junto a ella e
interesandose por entenderla, tanto en un nivel personal como en cuanto a
comprender las peculiaridades que pueda presentar. Hay que crear un
ambiente de respeto por la individualidad y confianza, para sentar las bases del
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conocimiento mutuo. Todo esto es necesario para llegar a saber qué le gusta o
disgusta al otro, qué intereses tiene, cOmo se comunica o cual es su estilo de
aprendizaje. Sillegamos a conocer bien a una persona, seremos mas capaces
de interpretar su conducta, saber qué le afecta en cada momento, codmo
comunicarnos de forma significativa, evitar alteraciones en su conducta y un
largo etcétera.

Otro aspecto de gran importancia es construir un estilo de vida rico, en el que la
persona pueda desarrollarse, que sea coherente con sus preferencias, donde
tenga multiples oportunidades de elegir y aprender, que esté abierto a cambios
para ampliar horizontes y que potencie su autonomia (cuanta mayor autonomia
tiene uno, mayores son las oportunidades de experimentar control) y su
independencia. Como ya comentan Bambara, Cole y Koger (1998), es
importante que las personas tengan experiencias suficientes para asi poder
tomar decisiones informadas.

El tercer elemento del modelo es la ensefianza de habilidades para actuar de
forma autodeterminada. De entre las habilidades a ensefiar, la mas importante
es la comunicacion, si alguien no se comunica 0 ho entendemos su manera de
comunicarse, sera muy dificil que obtenga lo que desea. Lo que acabamos de
comentar nos hace pensar en las conductas desafiantes y en como debemos
tratar de reinterpretarlas (Carr y cols., 1996; Tamarit, 1995, 1998). Otro
elemento muy importante es la capacidad de elegir. Todo el mundo puede
hacer elecciones a algun nivel de complejidad, tenemos que averiguar cOmo
elige cada persona y desde ahi ir aumentando la dificultad de las elecciones.
Otras habilidades a ensefar son la asertividad y la autodefensa. No olvidemos
tampoco que nuestro trabajo no consiste sélo en ensefiar habilidades, también
tenemos que ensefiar como y cuando usarlas.

El dltimo componente que presentan los autores es la creacion de un contexto
social de apoyo. Si pensamos en personas con retraso mental con un
funcionamiento intelectual en el rango de grave o profundo, podemos
imaginarnos que en muchas ocasiones no sepan que pueden elegir, 0 que no
sepan qué opciones tienen. Por eso es importante que la gente que rodea a
estas personas, tanto profesionales como familiares o amigos, les conozcan y
entiendan (volvemos al primer componente). Hemos de ser capaces de
presentarle las tareas y comunicarnos de manera comprensible, de interpretar
sus conductas, de dar apoyo emocional... Por ultimo, y desde luego no menos
importante, debemos ayudarles a crear una red de amigos, lo mas tupida
posible, asi como a hacer que el resto entienda su estilo de vida.

Barreras para la autodeterminacion

Si acabamos de ver los componentes del apoyo para promocionar la
autodeterminacién, ahora nos vamos a ocupar de las barreras a las que nos
debemos enfrentar si queremos espolear la conducta autodeterminada en
alguna persona. Evidentemente ambas estan muy relacionadas, ya que la
carencia de alguno de los componentes del apoyo, podra haber sido causada
por alguna de las barreras. Son cuatro las principales barreras para impulsar la
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autodeterminacion en adultos con discapacidad que Bambara, Cole y Koger
(1998) han detectado, pasemos a analizarlas.

La primera de las barreras, es la limitacibn de oportunidades de eleccién y
control. Segun sefalan los citados autores, las personas con necesidades de
apoyo toman pocas decisiones, bien porque los ambientes son pobres, o por
falta de habilidades o porque las personas que podrian ofrecer esas
oportunidades tienen miedo al riesgo. La solucion es facil, crear ambientes
ricos organizados en torno a las preferencias de la persona, que den
suficientes oportunidades de elegir y aprender, que se ensefian habilidades de
forma sistemética y que todo el proceso se someta a revisiones periodicas, ya
que la promocién de la conducta autodeterminada es un proceso continuo.

Otra barrera son los conflictos que surgen alrededor de la elecciéon. Segun
Bambara, Cole y Koger (op. cit.), el principal error es entender la eleccion como
un asunto de todo o nada; en un extremo estaria la sobreproteccion, y en el
otro la permisividad irresponsable. La sobreproteccién se puede deber a que
las personas que conviven con alguna persona con alguna discapacidad creen
gue ésta no entiende las consecuencias de sus actos. Lo que consiguen con
ello es justamente que nunca lo aprendan, ya que se les niega la experiencia
de acertar o fallar. Por otro lado, no analizar de manera critica las elecciones
que se realizan puede suponer riesgos para la persona o privarle de
actividades alternativas que le podrian interesar (recordamos el ejemplo de la
sefiora que miraba por la ventana durante horas). Por todo lo dicho, insistimos
en la importancia de dar todos los apoyos que sean necesarios para que todas
las personas con alguna discapacidad tomen decisiones informadas. La falta
de apoyos flexibles e individualizados también es un obstaculo para promover
la conducta autodeterminada. Y esto es especialmente relevante en nuestro
contexto. Los servicios de apoyo con los que contamos en Espafia, ademas de
escasos, tienen generalmente una orientacion mas centrada en la organizacion
gue en la persona, lo que en ocasiones dificulta el proporcionar apoyos
ajustados a las necesidades individuales.

La ultima dificultad es la falta de relaciones estables. Ya hemos comentado la
importancia de establecer relaciones estables para desarrollar la mutua
confianza entre la persona con discapacidad y la gente que le rodea. Si el
personal de los centros cambia con frecuencia o no hay una red estable de
amigos, es dificil lograr esos objetivos. Se deben hacer esfuerzos para crear
redes de apoyo gue no dependan de la remuneracién econémica.

Reglas de oro

Recapitulando lo visto hasta aqui, querriamos incluir un breve resumen de los
principios éticos y educativos mas importantes que justifican la ensefianza de la
eleccion (Bambara y Koger ,1996; Wehmeyer, Agran y Hughes, 1998; Brown,
Gothelf, Guess y Lehr, 1998); Belfiore y Toro-Zambrana (1994)):

1. Elegir es un derecho de todas las personas.
2. Todo el mundo se beneficia de la eleccién, sé persistente.
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3. Aungue sepas lo que le gusta, dale a elegir, porque las preferencias
cambian y ademas, elegir crea oportunidades para ejercer control
sobre el medio.

4. Presenta soOlo opciones que puedas satisfacer inmediatamente (con
excepcion de los horarios 0 agendas ).

5. Las opciones que presentes deben ser lo suficientemente
significativas como para que lleven a elegir las preferencias reales y/o
a tener control.

6. Presenta la eleccion dentro de un ambiente rico, estimulante, donde la
persona tenga la oportunidad de experimentar nuevos materiales,
actividades o eventos.

7. Si surge un conflicto, la duda no debe ser si satisfacemos la eleccion
0 no, sino cémo presentar la informacién para que la decision sea lo
mas informada posible.

8. Permite elecciones equivocadas siempre y cuando la salud o la
seguridad del aprendiz no corra peligro, y éste pueda afrontar el
riesgo sin sufrir ningln percance.

9. Si una persona nunca elige realizar actividades importantes,
preguntate si de verdad debe hacerlas. Si no es asi, permitele que no
las realice, pero si tienen que hacerse, averigua qué es lo que el
aprendiz trata de evitar y hazlo més agradable.

10.Percibir que se tiene el poder de elegir aumenta la motivacion por la
tarea emprendida.

11.La eleccion solo disminuye las conductas desafiantes que se deben a
una falta de control o de oportunidades de elegir, pero puede haber
otras causas.

12.Deja siempre abierta la oportunidad de elegir.

ANALIZANDO LA ELECCION

Con este trabajo, lo que pretendemos a partir de ahora es analizar de la
manera mas completa posible las variables que intervienen en la eleccion, para
poder facilitar la programacion de su ensefianza - y no tanto ofrecer un
programa de instruccion, aunque en el anexo dejamos esbozadas las lineas
basicas del programa disefiado por Bambara y Koger (1996) -, todo ello dentro
del marco conceptual de la autodeterminacion. Otro de nuestros intereses es
facilitar la comprension de situaciones de eleccion, diferenciando éstas de los
momentos en los que alguien expresa un deseo o pide algo - que son formas
mas espontaneas de expresar preferencias - frente a los ofrecimientos de
eleccion que alguien puede hacer a otra persona. Estos objetivos se explicaran
mas adelante con mayor detenimiento.

Por tanto, ya que nuestro objetivo principal es analizar las situaciones de
eleccion, creemos necesario diferenciar ésta de otros procesos relacionados,
en especial con la toma de decisiones. Para ello, hemos consultado varios
diccionarios, y esto es lo que hemos encontrado:

Segun el Diccionario de la Real Academia Espariola (19° edicion, 1970),
la palabra elegir significa “escoger, preferir a una persona o cosa para un fin”.
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Decidir es “cortar la dificultad, formar un juicio definitivo sobre algo dudoso o
contestable”; decidir una cuestion seria “resolver, tomar una determinacion en
algo”. Decision, es la “solucion que se toma en una cosa dudosa”.

Segun el Diccionario de uso del Espafiol Maria Moliner (1988), elegir
significa “coger, sefalar, emplear, etc... cierta cosa prefiriéndola a otra” - todos
los ejemplos son respuestas motoras, es decir, conductas observables. Decidir
es, segun este diccionario, “acordar una persona o entre varias una conducta” -
este elemento es cognitivo, y da paso a la accién, a la respuesta motora.

Por ultimo, hemos consultado el Gran Diccionario de Psicologia (1996),
segun el cual, decision es el “proceso de eleccidn que atafie a los objetivos de
accion y a los procedimientos destinados a realizarlos y que asegura la
realizacion de la actividad”. Tras esta definicion afiade el siguiente comentario
que nos parece revelador: "el término decision designa en el lenguaje ordinario
al resultado del proceso de eleccién. En su acepcion psicoldgica, designa el
proceso mismo que conduce a ese resultado...”.

Por tanto, nosotros entendemos que la toma de decisiones es el proceso
psicolégico que supone valorar las diferentes opciones en funcién de su valor
respectivo y de nuestros intereses a corto, medio y largo plazo y la eleccion es
la respuesta observable resultante de ese proceso. Por tanto, definiremos la
eleccion como “el acto de seleccionar entre dos opciones o mas”. En
consecuencia, nuestro trabajo intentara facilitar la respuesta, asi como la
comprension de qué determinadas situaciones son situaciones de eleccion.

Pensamos que ensefiar a elegir es importante por diversas razones, pero sobre
todo porque elegir es un derecho de toda persona, sea cual sea su condicion, y
por tanto, no hacerlo es una forma de discriminar. Ademas de ésta, hay otras
muchas razones, ya expuestas por Bambara y Koger (1996) como son que: la
eleccidn es un camino hacia la autosatisfaccion y la calidad de vida, ya que nos
permite organizarnos la vida en funcion de nuestras preferencias; elegir nos
prepara para ser independientes, porque la verdadera independencia no es
hacer bien las tareas diarias, es ser autbnomo, tener el control; elegir aumenta
la motivacion por el aprendizaje, y; elegir previene algunas conductas
desafiantes, las que son consecuencia de falta de control.

Cuando una persona elige, selecciona entre dos o mas opciones, y la
consecuencia de este acto, fruto de tomar una decision, son dos importantes
resultados, la expresion de preferencias y el control (Bambara y Koger, 1996;
Wehmeyer, 1998). La preferencia es lo que una persona quiere en un
determinado momento con relacion a otras opciones. Por lo tanto, las
preferencias pueden cambiar dependiendo del momento en que se presenten
las opciones - por ejemplo, por mucho que te guste jugar al futbol, el dia que
llegas a casa tras doce horas de trabajar, quiza elijas ver una pelicula en vez
de echar el partidito de costumbre -, o de las opciones que se le presenten al
individuo, por ejemplo puede darse el caso de que tras un atracon de tu comida
favorita, si en la siguiente comida que realices, te dan a elegir entre esa y otra,
quiza no elijas tu comida favorita porque estas saciado, o aunque no lo estés,
sigas sin elegirla porque te apetece experimentar con la otra. Como vemos, las
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preferencias varian en funcion de la combinacion entre las motivaciones del
individuo y el momento en que se presente la eleccion.

El otro resultado de la eleccion es el control, es decir, la capacidad consciente
de afectar al entorno (tanto social como personal) con nuestras acciones. Este
producto suele ser olvidado con mucha frecuencia, pero, como comenta
Bambara y Koger (1996): “algunas veces, tener la oportunidad de elegir es la
mayor preferencia” (p. 8). Cuando no le damos a la gente la oportunidad de
controlar su entorno y conseguir sus preferencias, se puede comportar de
forma desconcertante, de manera inadaptada o incluso contradiciendo sus
gustos habituales por el mero hecho de poder ejercer control.

Pero cuidado, la diferenciaciéon entre preferencias y control es meramente
explicativa, ya que ambas se dan juntas y son igual de importantes. Cuando se
elige estamos controlando nuestra vida y a la vez expresando una preferencia
—siempre y cuando obtengamos lo elegido-; de igual modo, querer tener el
control de algo, supone haber hecho una eleccion (por supuesto, no explicita
en muchos casos), no aceptar la situaciéon como estaba. No podemos disociar
ambos elementos. Pensemos en el caso de un nifio con retraso mental y
autismo, que se muerde la mano cuando le ponen a hacer una actividad, que
sabemos que le gusta, con un determinado maestro; visto esto, se le cambia de
profesor y deja de hacerlo. Lo que probablemente éste chico nos esta
expresando, a través de una conducta bastante desadaptada, es su preferencia
de realizar la actividad con un determinado profesor; pero no sélo eso, también
qgue no le estamos permitiendo controlar su entorno — ha elegido no hacer la
actividad si no es con quien él quiere -, esta buscando el control que le hemos
quitado a través de las pocas herramientas con las que cuenta.

Es por ello, que si no queremos quedarnos en el simple intento de ensefiar a
elegir — vacio si no salimos de ahi - sino que pretendemos promocionar la
autodeterminacion, sera responsabilidad de todos los que traten con alguna
persona con necesidades especiales, profesionales o no, el identificar este tipo
de situaciones para poder analizarlas y responder ante ellas de la manera mas
adecuada posible, bien dando a elegir o negociando, sustituyendo la conducta
por otra mas adecuada... a la vez que creamos nuevas situaciones para que
estas personas puedan ejercer control sobre su ambiente.

Cuando planeamos la instrucciobn de la eleccion, el componente principal
siempre sera el poder comunicar a los demas la opcién preferida, pero ensefar
a elegir supone méas cosas ademas de esto. Como sefiala Bambara y Koger
(1996), implica:

e Ensefiar a los demas a comunicar sus preferencias.
e Ensefiar que lo que elijan sera lo que consigan.

e Dar mas control.

e Ampliar las oportunidades de elegir.

e Hacer elecciones mas sofisticadas.
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El objetivo dltimo de nuestra intervencion debe ser el promocionar la
autodeterminacion y la autonomia, no debemos quedarnos en ensefar a
nuestro aprendiz a dar determinadas respuestas ante determinadas
situaciones. Por eso debemos intentar ensefiar que lo que uno hace tiene una
consecuencia inmediata en el ambiente, dar mas control y mas oportunidades
para tenerlo, ampliar las oportunidades de eleccion y promover formas mas
complejas de elegir (elegir no es solo seleccionar una entre dos opciones,
puede suponer escoger las dos, ninguna u otra diferente, mas adelante lo
explicamos més detenidamente).

Aungue nosotros nos centremos en la eleccién, eso no quiere decir, como ya
hemos dicho, que consideremos este elemento el Unico relevante, ni siquiera el
mas relevante (trabajos que se ocupan de ensefiar a elegir, o a tomar
decisiones o a planificar, etc... son entre otros los de Bambara y Koger, 1996;
y Wehmeyer, Agran y Hughes, 1998). Pensamos que en el trabajo con
personas con necesidades de apoyo generalizado, nuestra propuesta puede
ayudar a promocionar su autodeterminacion — por medio de la progresiva toma
de conciencia de la agencia causal que el individuo ejerce sobre su ambiente -,
asi como a mejorar la calidad de vida del individuo, pero el resto de
componentes no pueden ser olvidados. Deben de crearse programas
especificos para dar a las personas con necesidades especiales oportunidades
de conocerse a si mismas y saber lo que quieren y lo que les gusta; a
valorarse; a planificar sus acciones; a actuar de forma apropiada; asi como a
experimentar resultados y aprender de ellos, en definitiva, a ser
autodeterminados.

El proceso de aprender a elegir es complejo, y en él intervienen muchas
variables, y no creemos que todas se hayan estudiado sistematicamente. Otra
cosa que también nos parece que ha pasado un poco desapercibida es el tipo
de eleccion que se puede llevar a cabo. En general todos los trabajos se limitan
a elegir una de entre dos opciones, lo cual nos parece insuficiente. Ademas de
esto, creemos que los programas de ensefianza de la eleccion deberian
adaptarse aun mas para las personas con retraso mental u otras
discapacidades como pueda ser el autismo. Por todo ello, nos planteamos
ahora los siguientes tres objetivos:

e Realizar un analisis de las variables que influyen en el acto de elegir de una
persona con retraso mental, de cara a poder ir variando unas u otras para
facilitar los progresos de una forma mas gradual y controlada, asi como para
facilitar la comprension de posibles dificultades en el proceso de instruccién.

e Ofrecer ejemplos para enseiar formas complejas de elegir, del tipo: Ay B ;
ni A ni B ; ni A ni B, sino C, superando el esquema tipico A o B.

e Aportar mas claves a la situacion de elegir, mediante la diferenciacion
invitacion / eleccion y el uso de un signo y un ideograma nuevos, y un
tablero de eleccion, de forma que se pueda facilitar la comprension de esa
situacion y la generalizacion y flexibilizacion de la eleccion en contextos
nuevos o tipos de eleccibn mas complejos (esto uUltimo, sobretodo en las
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personas que ya eligen en determinadas situaciones o0 realizan
determinados tipos de eleccion).

Variables

Vamos a pasar ahora a analizar en detalle todas las variables que creemos que
intervienen a la hora de enseiar a elegir, en un intento de facilitar el
establecimiento de los diferentes pasos que debe dar el alumno para aprender
a elegir y avanzar asi hacia elecciones mas complejas. Hemos intentado ser lo
mas exhaustivos posible para no dejarnos nada en el tintero, pero eso no
guiere decir que todas las variables sean igual de importantes, ni que se tengan
gue seguir todos los pasos uno por uno, ni que para ensefiar a elegir se tengan
gue controlar todas y cada una de las variables que aqui presentamos —aunque
por supuesto, algunas de las que analizaremos siempre seran necesarias. Mas
bien, el sentido de nuestro trabajo es listar todos los elementos que
potencialmente pueden influir en la ensefianza para que cualquier persona que
vaya a llevar a cabo algun programa tenga facilitada su labor y, sobretodo, para
que en caso de que su programa no esté siendo efectivo o se frenen los
avances realizados, el profesional cuente con una herramienta que le permita
analizar pormenorizadamente los posibles problemas y ponerles fin lo antes
posible.

Un primer apunte sobre la relevancia de la comunicacion

Posiblemente el primer acto de conducta realmente autodeterminada es la
primera emision (oral o0 no) espontanea con una intencidon concreta,
generalmente para expresar un deseo. Un acto comunicativo espontédneo, si
ejerce el efecto esperado en el contexto (esto es, si se obtiene lo intentado), se
convierte en un instrumento de poder en manos del emisor, una herramienta de
modificacion del entorno, de manejo y control del otro. Asi el emisor se percibe
a si mismo como agente causal, y, como ya se comento, ser agente causal es
algo que esencialmente define la autodeterminacion. La expresion de las
preferencias es similar a la expresion de los deseos, y como Wehmeyer y sus
colaboradores apuntan (Wehmeyer, Agran y Hughes, 1998) los dos
componentes en que se centra la ensefianza de la eleccion son: la
identificacion de una preferencia, y el acto de elegir. Esto quiere indicar que
cuando enseflamos a una persona a expresar sus deseos, por ejemplo
mediante sistemas alternativos de comunicacion tales como el programa de
Comunicacion Total (Schaeffer y cols., 1994; Tamarit, 1988) estamos
fomentando la propia habilidad de eleccibn y, en definitiva, estamos
promoviendo la autodeterminacion. En CEPRI (entidad miembro de FEAPS
MADRID) se viene desde hace quince afios comprobando la importancia de
ensefiar actos de comunicacion funcionales, espontaneos y generalizados a
personas con necesidades de apoyo generalizado, vinculadas a retraso mental
y/o trastornos generalizados del desarrollo con bajo nivel de funcionamiento
intelectual. Uno de los aspectos que mas nos preocupan es que, ademas de
ensefiar habilidades de comunicacion (codigos comunicativos usados con
intencionalidad) mediante sistemas alternativos de comunicacion, disefien y
promuevan entornos aumentativos de comunicacion; es decir, entornos que
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respondan adecuadamente a las demandas de las personas, entornos que
sean psicolégicamente comprensibles (Tamarit y cols., 1990) y educativa y
socioculturalmente significativos (Tamarit y cols., 1996, 1998)

Tipo de eleccién

Cuando analizamos la bibliografia sobre eleccion, sistematicamente nos
encontramos que muchos trabajos contemplan que elegir no es sélo escoger
una de dos opciones, también supone querer quedarse con las dos, con
ninguna o, aunque rara vez se plantea, se puede desear otra opcién no
presentada (ver Bambara y Koger, 1996). Sea como fuere, normalmente, no se
pasa de aqui, de la simple mencion, y los programas destinados a ensefiar a
elegir se centran en la primera (aunque mas comun) de las posibilidades,
escoger una de las dos opciones presentadas. Probablemente esto se deba a
gue los programas creados para ensefiar a elegir se piensan para personas
con un nivel de funcionamiento intelectual medio o ligero, con relativos recursos
(probablemente un buen lenguaje) y cierta asertividad, por lo que se plantean
trabajos mas completos que no se realizan para personas con dificultades
mayores, limitandose sus oportunidades de eleccién a los tipos mas basicos
de eleccion y dejando otras posibilidades a la buena disposicion de los
profesionales para estar atentos a sus demandas y negativas. Otra posibilidad
puede ser que simplemente no se haya tenido en cuenta. De cualquier modo,
esto es notablemente insuficiente, ya que, en nuestra opinidén, supone una
concepcion muy limitada de la eleccion. Si queremos promocionar esta
habilidad de los individuos, debemos ser flexibles, y no obligar a escoger entre
s6lo dos opciones, permaneciendo abiertos a las claves que puedan indicar
rechazo por ambas opciones, la apetencia por ambas o por otra diferente v,
siempre que sea posible, permitir esa eleccién. Por tanto proponemos la
ensefianza de respuestas ante estas tres nuevas posibilidades, junto a la
eleccion entre dos elementos, la cual sigue siendo los cimientos sobre los que
se construirdn las demas.

AoB AyB ni AniB ni A ni B sino C
... Yy combinaciones con mas de dos elementos (de los que se podria elegir uno
o0 varios de los elementos, que es un nivel mas de complicacion)

Ejemplo de ensefianza del tipo A o B: Presentamos, por ejemplo, dos objetos
0 su representacion (mediante claves visuales o mediante codigos verbales).
Uno de ellos es altamente deseado y el otro claramente no deseado. La
persona que esta aprendiendo dirige su mano, o hace un gesto o signo, hacia
la opcidn de su preferencia (ya sea sin ayuda o con ayuda de su instructor)

Ejemplo de ensefianza del tipo A y B: Podemos presentar o bien dos objetos, o
Su representacion, altamente deseados, o bien dos objetos complementarios,
también pudiendo ser de gran deseo. Por ejemplo, si conocemos que a una
persona le gusta el café con leche, le podemos ofrecer café y leche. El
instructor ofrece la ayuda necesaria para que quien esta aprendiendo
comunique, mediante los cédigos que sean, que elige ‘Ay B'. Por ejemplo una
persona sin lenguaje oral, a quien se le han presentado dos fotografias para
elegir, unidas con velcro a un tablero, puede coger ambas (en vez de una sola)
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y ponerlas en su tablero de opcién elegida, necesitando o no ayuda para ello.
Evidentemente, como en todos los casos, el instructor le proporciona
inmediatamente lo elegido.

Eijemplo de ensefianza del tipo ‘ni A ni B’: Al contrario que la anterior,
pondremos en el tablero de da a elegir dos opciones, 0 su representacion, que
conocemos claramente que no son nada deseadas por la persona. Ante la
oferta, la persona, con ayuda de un segundo instructor (o, si no es eso posible,
del mismo que le realiza la oferta) comunica mediante el cédigo verbal (oral o
alternativo) que utilice ‘ni A ni B’ (0 ‘nada’). También le podemos ensefiar a la
persona a coger un pictograma de entre los que tenga en una agenda de
comunicacién que tenga unas aspas en rojo (para representar nada) y que las
coloque, tras el ofrecimiento, en su tablero de opcién elegida. Como en los
casos anteriores, el instructor obedece la eleccion de la persona, retirando, en
este caso las dos opciones presentadas.

Ejemplo de ensefianza del tipo ‘ni A ni B sino C’: seria similar al caso anterior.
Pero ahora, al presentar las dos opciones no deseadas, dispondremos ‘a la
vista’ una tercera opcion altamente deseada. Tras ayudarle a comunicar ‘ni A
ni B’, se le ayuda a comunicar mediante el cédigo que sea (por ejemplo, con
una foto plastificada del objeto al que se refiere) la opcion C. Un ejemplo
puede ser en el periodo de comedor. A una persona le ofrecen de guarnicion
lechuga o tomate (ambas opciones son no deseadas) pero cerca ve patatas
fritas (opcidn deseada). El instructor le ayuda a comunicar que no quiere
lechuga ni tomate sino patatas.

A pesar de todo lo dicho, no debemos olvidar que el objetivo dltimo de nuestra
intervencién es el promocionar la autodeterminacion y la independencia, por lo
que ésta distincion entre tipos de eleccion, solo tiene sentido en situaciones de
instruccion, y no en la vida cotidiana, donde se nos presenta una posibilidad de
eleccion y nosotros respondemos, de acuerdo a nuestros deseos, de alguna de
las formas (ya aprendidas) que aqui hemos analizado.

Tipo de opcién y tipo de pregunta

Imaginense la siguiente situacion: un joven se encuentra con una amiga
mientras pasea por Madrid, y tras charlar un rato, ésta le pregunta si quiere
tomarse algo con ella. Acepta encantado y van a una cafeteria. El camarero se
acerca, y le pregunta a su amiga qué quiere tomar. Ella le pide un café solo,
tras lo cual, el camarero le pregunta a usted si quiere el café solo, cortado, con
leche...; aunque también podria haberle preguntado simplemente qué quiere
tomar (que no tiene por qué ser un café, ni siquiera algo de beber).

En este breve relato, encontramos tres formas muy diferentes de ofrecer una
eleccion a alguien. En la primera, su amiga le esta dando a elegir entre tomarse
algo con ella o no hacerlo (y en principio, no debemos ir mas alla en nuestras
inferencias), en la segunda, el camarero le da a elegir entre las diferentes
opciones que se encuentran disponibles. En la ultima, simplemente se le
pregunta qué quiere tomar; y tiene que decidir dentro de un abanico de
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posibilidades cuyos limites no conoce con certeza. ¢En qué se parecen y en
qué se diferencian cada una de ellas?

La primera opcidén, mas que una situacion de eleccion - que, a pesar de todo lo
es -, parece una invitacion. La posibilidad de elegir es totalmente implicita
(aspecto que puede plantear grandes dificultades para las personas con
autismo y/o personas con necesidades de apoyo generalizado, ya que son
frecuentes los problemas en el uso del lenguaje (Happé, 1998), tan
relacionados con la teoria de la mente (Gomez, 1998)) y las dos posibles
opciones se sobreentienden. Mas que darle a elegir, esta amiga le pregunta por
Su motivacion, su disposicion, sus ganas de realizar una determinada actividad
— hemos de decir que es muy dificil encontrar ejemplos con este tipo de
pregunta involucrando otra cosa que no sean actividades y que ademas, si la
respuesta a la invitacion es afirmativa, necesariamente volveremos a ser
preguntados para saber qué vamos a tomar, y esa cuestion se realizara segin
alguno de los otros dos formatos de eleccion que veremos; en nuestra opinion
estos son ejemplos a favor de la diferenciacion invitacion / eleccién. Si
intentamos transformar la frase “¢Te quieres tomar un café conmigo?” en un
formato explicito de eleccién, nos resultard totalmente artificial: "¢ Eliges
tomarte un café conmigo o seguir tu camino?”. Sin embargo, si la pregunta
fuera: "¢ Qué prefieres, tomarte un café conmigo o no (o irte a tu casa)?”,
guedaria mucho mas claro (aunque seguiria siendo extrafio), pero ya no habria
ninguna diferencia con el segundo tipo de pregunta (¢, Quiere un café con leche,
solo...?), en la que se nos mencionan las posibles opciones disponibles, pero
se asume que algo nos queremos tomar. En cambio, en la tercera opcion
(¢ Qué quiere tomar?) tampoco se explicitan las opciones - como en el primer
caso -, pero deja bastante claro que hay que elegir. Ademas, la férmula de
pregunta “Quieres” se puede usar para cuando soOlo se ofrece una opcion
(aunque también para mas de una), pero “eliges” es siempre para mas de una,
nunca para solo una.

Resumiendo, hemos visto tres formas de presentar una eleccién. En la
invitacion, la posibilidad de elegir era implicita, al igual que las opciones
(acepto, no acepto). En el siguiente ejemplo, que podriamos llamar
enumeracion de las opciones, éstas son explicitas; la posibilidad de elegir
también lo es, pero no tanto como en el ultimo ejemplo, en el que
explicitamente se pregunta qué quiere tomar. En este ultimo caso, las opciones
no son presentadas, deben ser generadas por el cliente. En los ejemplos que
hemos visto de la chica que invita a su amigo a tomar algo con ella, todo el
mundo puede apreciar la multitud de informacién que queda sobreentendida.
Por ejemplo, la gente que va a los bares debe consumir, o, si una chica nos
invita a tomarnos algo con ella, puede ser que lo que realmente quiera, sea
pasar el rato con nosotros. Estas sutilezas sociales puede que pasen
desapercibidas para alguien con autismo y/o retraso mental, dados los
problemas que tienen en entender las intenciones y ciertas normas sociales, lo
que haria que no concibiese que tiene opciones, por lo que le seria mas dificil
darse cuenta de que puede elegir. Esto es importante, porque quiza se haga
necesario para algunas personas y para determinadas circunstancias, explicitar
aun mas el hecho de que una situaciébn dada es una situacion en la que
podemos elegir. Mas adelante explicaremos esto en detalle.
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Bambara. y Koger (1996, p. .25) establecen una clasificacion de los diferentes
tipos de opciones que tiene cierta relacion con lo que acabamos de comentar.
Ellos diferencian eleccién entre actividades de eleccion dentro de actividades.
Las primeras suponen, como su propio nombre indica, elegir entre dos
actividades diferentes. Una vez hecha esta seleccién, se puede elegir dentro de
la actividad. Podemos escoger hacer la actividad o no (refusal), qué materiales
utilizar, con quién realizar la tarea, donde realizarla, cuando y en qué momento
terminarla (terminate). Debemos remarcar que también podemos elegir “entre
objetos”. Este tipo de eleccion queda dentro de lo que hemos venido llamando
“eleccion entre materiales”. Nosotros las hemos separado, utilizando la
“eleccion entre objetos” cuando éstos no pertenecen a la actividad que se esta
llevando a cabo (si bien se puede entender — como probablemente hacen
Bambara y Koger, 1996- que son materiales de otra actividad) o cuando nos
encontramos dentro de una actividad, sin haberla elegido explicitamente frente
a otra (dese cuenta el lector que, bien mirado, siempre estamos “dentro” de
alguna actividad).

TIPOS DE OPCIONES

Elegir entre actividades
Elegir dentro de actividades

Realizar la actividad o no

Materiales

Con quién

Donde

Cuéando

Cuéndo terminar
Elegir entre objetos

Entre esta variedad de opciones, creemos que las denominadas de “hacerlo o
no” (refusal) y las de “cuando terminar” (terminate), no son prototipicas de
eleccion, sino mas bien una cuestion (o invitacion) sobre la disposicion a
realizar (o dejar de hacer) una actividad. Son situaciones que se resuelven con
un si o un no, y en la que no caben mas opciones (salvo ahora no, mas tarde...
gue de momento, son equivalentes a no). Las situaciones de “hacerlo 0 no”
(refusal) las podriamos identificar con lo que mas arriba hemos llamado
invitaciones o cuestiones sobre la disposicién de accién, lo mismo ocurre con
las proposiciones de terminar (terminate), salvo que tienen fines distintos,
aguella para comenzar y ésta para acabar.

Permitannos un ejemplo mas para acabar de aclarar la cuestion. Supongamos
gue estamos en un Centro de Dia, acabamos de comer, y nos vamos a la sala
donde se suele hacer ocio. Al entrar en la habitacién, vemos una estanteria
llena de juegos. Yo le pregunto a la primera persona que llega si quiere jugar -
no con intencién de que elija, sino intentando saber que le apetece hacer -, él
signa jugar (podia no haberlo hecho o signar no), por lo que le doy a elegir
entre varios de sus juegos favoritos (eleccion entre materiales). Pero todo
podria haber sido de otro modo; al entrar podria haberle dado a elegir entre ver
la tele o jugar (eleccion entre actividades), y tras ello ofrecer diferentes
opciones, juegos o peliculas (eleccion entre materiales), usando la metodologia
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pertinente. Los profesionales tienen que tomar una decision sobre como van a
dirigirse a las personas a las que apoyan - sobretodo si éstas tienen grandes
problemas de comprension, discriminacién o generalizacion de aprendizajes —
ya que cada una tiene diferentes implicaciones practicas.

A su vez, cada una de estas preguntas — y cualquiera referida a los tipos de
opciones estudiados hace un momento - puede ser hecha segun dos formatos
distintos, abierto o cerrado, como ya hemos visto. En el formato cerrado,
incluimos dos posibilidades, una mas general y otra mas explicita (y menos
comun). Mas adelante, en el apartado “aportando mas claves a la situacion de
eleccion”, profundizaremos en la cuestion.

e Pregunta cerrada: ¢Quieres un café solo o con leche? ¢Qué eliges café
o leche?
e Pregunta abierta: ¢Qué quieres tomar?

Como sefialan Bambara y Koger (1996) la pregunta cerrada es mas sencilla ya
que no hace necesario que el aprendiz sea consciente de las opciones
disponibles, ademas es util cuando éste tiene problemas expresivos o cuando
es dificil que entienda que esas son sus Unicas opciones disponibles. También
nos dicen los autores que la pregunta abierta es buena para permitir que el
alumno genere por si solo opciones nuevas y que por tanto, da mucho mas
control al individuo. Una desventaja, nos dicen, es que puede que el alumno
escoja algo que no se pueda satisfacer, pero bien visto, esto no supone un
problema, ya que brinda la oportunidad para ensefiar a negociar.

Por lo tanto, en funcibn de cada persona y de cada situacion, deberan
establecerse previamente qué formato de pregunta se usara en cada momento.

Tipo de presentacion

Segun qué clase de eleccion (entre dos objetos, entre dos actividades, o dentro
de actividades) presentemos, tendremos diferentes tipos de opciones (escoger
entre una pera o un platano, o elegir entre fregar o poner la lavadora, podrian
ser ejemplos de los dos primeros tipos de eleccidn) a nuestro alcance y cada
una de ellas supondra plantearse la presentacion de un modo u otro. La razon
de plantearnos esto, es maximizar el nUmero de ensayos u oportunidades que
damos para elegir. Por ejemplo, si estamos dando a elegir entre comidas,
podemos ofrecer pequefios pedazos de queso o0 pequefios trozos de chocolate
- de este modo se mantiene la motivacion del alumno, ya que no llega a
saciarse en ningin momento. Aqui estariamos usando el método de pequefias
porciones. Pero podemos usar el método de cambio de turnos si damos a
elegir entre dos actividades, fregar o barrer por ejemplo, y tras un rato,
retiramos la opcion elegida y ofrecemos la oportunidad de elegir de nuevo. El
aprendiz estara interesado en seguir con la actividad que estaba realizando si
es que ésta era motivante, o podra elegir la alternativa (0 no seguir, 0 escoger
otra opcion, segun el nivel de ensefianza).

e Pequefas porciones
e Cambio de turnos
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En situaciones de eleccidon dentro de actividades (hacerlo o no, materiales, con
quién, donde, cuando, cuando acabar), quizd la presentacion que le
corresponde sea la de toma de turnos, salvo en los casos de "hacerlo 0 no” y
“‘cuando acabar”’, en las que no cabe ninguna de las dos posibilidades
anteriores. En estos casos tendremos que realizar la actividad elegida o dejar
de hacerlo (respectivamente), y después, presentar otro tipo de eleccion. Pero,
recordamos que no consideramos estos dos tipos de situaciones como
prototipos de eleccion, sino mas bien como cuestiones sobre el estado
disposicional del aprendiz.

NUmero de elementos

Todo proceso de ensefianza debe comenzar de lo mas facil a lo mas dificil; en
nuestro caso, debemos empezar por dos elementos, pero no podemos
quedarnos ahi. Las opciones diarias no necesariamente se nos presentan de
dos en dos; no hay soOlo dos periddicos, no hay so6lo dos tipos de
hamburguesas, no hay dos trabajos a los que poder optar (hormalmente no hay
ninguno, quiza sea un mal ejemplo...)... Por tanto, aunque los programas de
instruccion se centren en dos elementos, todos deben contemplar la necesidad
de aumentar el nimero de opciones. La metodologia, en esencia, no cambia.

e 2 3,4,5,6... (con un solo elemento no seria elegir, seria desear, querer) |

De la misma manera, cuando pensamos en las formas complejas de elegir con
mas de dos elementos, el aprendiz no tiene que querer necesariamente uno de
ellos, podria querer dos (0 mas). Imaginese que nos estamos disfrazando y le
preguntamos a nuestro alumno qué quiere ponerse, la capa, la mascara o la
espada. El podria decirnos que quiere ponerse la mascara y la capa, es decir,
dos de los tres elementos que le ofrecemos. Esto se puede complicar mas,
segun la eleccion, el numero de elementos o las capacidades del alumno.

Valor reforzante de los elementos entre los que se elige

Es imprescindible que al comienzo de la ensefianza solo se ofrezcan aquellas
opciones que se puedan satisfacer inmediatamente, con la Unica excepciéon de
los horarios y las agendas. Esto obedece a que la mayor contingencia facilita el
aprender que nuestra eleccion tiene un efecto sobre el entorno. Con el tiempo,
cuando los aprendizajes estén bien consolidados, se debe incluir dentro de los
objetivos ir demorando los efectos de las elecciones, asi como la negociacion.

e Refuerzo inmediato
e Refuerzo demorado

Para comenzar a instruir a alguien en el arte de elegir, lo mas sencillo es
comenzar por dos elementos muy distintos, uno muy apreciado y otro nada
valorado. De este modo, aumentamos la motivacion, controlamos mejor las
variables, y es mas facil para el alumno aprender que esta en una situacion de
elegir, darse cuenta de las claves que le ofrecemos y del efecto de su accion.
Pero cuando los dos son muy valorados y hay que escoger sélo uno, las
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motivaciones del aprendiz entran en conflicto y debe tomar decisiones mas
complejas, y a la vez mas parecidas a las situaciones de la vida cotidiana. Pero
también puede que esto haga la situacion menos comprensible, ¢,por qué tengo
que elegir entre dos objetos que para mi son iguales? ¢ Qué sentido tiene esto?

e Desear uno de los elementos mucho mas que el otro / los otros

e Desea todos por igual (2 o0 mas) dentro de la valencia: poco — neutro —
mucho

¢ No desea ninguno

e Desea otro (presente o0 ausente)

e Sihay mas de 2 elementos pueden darse multiples combinaciones de los
valores anteriores

Hay que tener en cuenta que hay situaciones en que podra no elegir ninguno
de los elementos o escoger otro, pero habra situaciones en las que no tenga
mMAas opciones que las presentes y no pueda rechazar todos los elementos. En
esta situacion habra que ensefar a negociar.

Motivacién de quien elige

En todo proceso de ensefianza, es basico saber motivar a nuestro aprendiz
para que disfrute todo lo que pueda en cada situacién, para poder asi sacar el
maximo rendimiento a cada situacion. Por ello, debemos estar atentos a las
sefiales de aburrimiento, cansancio, enfado, excitacion, enfermedad,
distraccion o conductas autoestimulatorias, para intentar modificarlas captando
la atencion del alumno y haciendo que disfrute la actividad. Si esto no fuera
posible, habria que plantearse el abandonar la ensefianza en ese momento,
esperando encontrar otro mas idéneo, ya que creemos que aprender siempre
debe resultar positivo y reforzante, y nunca aversivo.

Contexto de eleccion

Hay contextos en los que elegir es mucho mas facil que en otros, debido
principalmente a la diferencia motivacional de las opciones y a las claves
situacionales que diferencian ese entorno de otros. Por ejemplo, todos los
usuarios del Centro de Dia de Cepri, eligen sin mayor problema qué plato
quieren a la hora de la comida (destacamos aqui que comer es algo muy
motivante). Sin embargo, algunos pueden tener dificultades de elegir — a pesar
de haber dado muestras de ser capaces de elegir de forma intencionada — en
otros contextos y con otras actividades u opciones. La razén de esta falta de
generalizacion de la eleccidn puede responder a muy diferentes razones: falta
de motivacion por elegir en otras situaciones, falta de comprensién de las
posibilidades de elegir en ciertos contextos, falta de ensefianza explicita de la
habilidad de eleccion en otros contextos...

e rutinizado o no

Posicién de las opciones en el espacio respecto a quien elige
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Si estamos ensefiando a alguien a elegir por primera vez, y no comprende lo
que le estamos pidiendo, puede que elija al azar la opcién que le coja mas
cerca 0 la mas proxima a su mano preferente. Por eso, creemos que es
necesario tener en cuenta la posicion de las opciones respecto al elector
(combinado con lo ya dicho de la motivacién). Las dos variables mas
importantes a tener en cuenta serian la cercania de las opciones y la posicién
derecha / izquierda de éstos. Las opciones no deben estar cerca (al alcance)
del aprendiz, ya que de este modo, el movimiento que debe hacer para elegir
sera mayor, y por tanto, mas evidente, lo que nos dard mayor informacién y
mas clara de lo que quiere, del esfuerzo para conseguirlo y de como es su
respuesta. Por otro lado, las opciones deben contrabalancearse a lo largo de
los diferentes ensayos que se lleven a cabo durante la instruccion, para
controlar el efecto de elecciones basadas en un patron, en la mano preferente,
en la posicion de las opciones, la igual motivaciéon por ambas opciones o la
falta de comprension de la tarea.

Los trabajos que se han realizado en funcion ejecutiva (Rusell, 2000), ponen de
manifiesto el hecho de que muchas personas con autismo tienen problemas a
la hora de inhibir respuestas que son preponderantes, actuando de forma
disfuncionalmente persistente. Ante estos hallazgos, nos preguntamos si seria
posible que alguno de nuestros aprendices con autismo, persistiera en elegir la
opcion situada en uno de los lados no porque esa es la opcion que quiere (0
porque es su mano preferente o es la posicibn mas cercana...) sino porque es
incapaz de inhibir esa respuesta. Si este fuera el caso, recomendariamos hacer
una manipulacion apropiada de las opciones en funcion de su caracter mas o
menos motivante y/o dar el suficiente tiempo de espera entre cada uno de los
ensayos. Otra posibilidad - que podria ser Util - seria mezclar diferentes pares
de opciones en cada ensayo (por ejemplo, una vez pera 0 manzana, y en la
siguiente, sandia o platano) - esto ademas, podria ayudar a generalizar la
eleccion.

Respecto a la variable altura, lo que nos parece importante no es a que altura
estén las opciones (siempre y cuando se vean bien), sino que estén a la misma
las dos, por lo menos en los primeros momentos de la ensefianza, hasta
asegurarnos que el aprendiz entiende la situacion y elige de forma intencional.
Lo mismo cabe decir de las variables, equidistancia y simetria. Si bien
repetimos que con el tiempo, debe programarse la progresiva flexibilizacion
para que se parezca mas a las situaciones naturales.

e persona cerca o lejos de las opciones (al alcance de la mano o no)

e posicion de las opciones respecto a quién elige: derecha / izquierda ,
arriba / abajo y combinaciones de ambos elementos

¢ elementos equidistantes / no equidistantes (cada uno de los elementos
esta o no a la misma distancia de la persona)

e elementos en posiciones simétricas / no simétricas respecto a la persona
(eje central )

e ecolalias / ecopraxias

Cuando la presentacion de las opciones se realiza mediante el lenguaje oral o
un sistema alternativo de comunicacion sin ayuda, las opciones no “estan”
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situadas en ningun lugar respecto a quién elige, pero si pueden ser dichas en
primer o en ultimo lugar. Esto debe tenerse en cuenta si la persona que
estamos enseflando tiene problemas de memoria o0, sobretodo si presenta
ecolalias y repite la ultima opcidén (que es lo mas comun) de las presentadas.
Por ejemplo, nosotros nos hemos encontrado, en una situacion natural de
comedor, a un joven adulto con autismo y retraso mental moderado, con
problemas de ansiedad y que presenta un lenguaje marcadamente ecolalico,
que ante la pregunta de “;Qué quieres comer, espaguetis o puré?”, repetia
“puré, quiero puré..” varias veces, mientras a la vez tocaba y miraba los
espaguetis, comida que sabiamos que le gustaba mucho, y que al final resulté
ser la que realmente queria. Una posibilidad de intervencion en estos casos
podria ser empezar con representaciones pictéricas de las opciones,
controlando el lenguaje que se usa, para pasar después, una vez entendida la
situacion de eleccidon, a complejizar simbodlicamente la situacién y el tipo de
respuesta exigida.

Objetos presentes / ausentes

Este variable tiene una gran relacion con la siguiente, con la complejidad
simbdlica de los elementos, ya que sélo podremos presentar elecciones sin que
los objetos estén presentes cuando el aprendiz domine sistemas de
comunicacion que utilicen simbolos con una relacion arbitraria entre el
significante y el significado (Riviere, 1990).

e Todos los objetos presentes
e Parte de los objetos presentes
¢ Ningun objeto presente

El nivel mas basico es aquel en el que las opciones se encuentran fisicamente
presentes, bien los objetos, miniaturas, pictogramas, etc... El nivel mas
complejo supone que ninguna de las opciones esta fisicamente presentes. Esto
ocurre cuando usamos sistemas de comunicacion basados en simbolos
arbitrarios. Pero cuando pensamos en la ensefianza de la eleccién, podemos
plantearnos pasos intermedios con fines educativos; éstos serian usar
elementos de diferente complejidad simbdlica para cada una de las distintas
opciones (por ejemplo, una miniatura y un pictograma) o hacer una
presentacion de la eleccidon en la que una de las opciones esté presente y la
otra no (debido a la complejidad simbdlica de cada una). Como condicién,
nuestro aprendiz debe dominar algun sistema simbdlico, tanto expresiva como
comprensivamente. Creemos que la opcidn que no esté presente debe ser la
gue sabemos que sera la deseada por el aprendiz, para que no elija la que esta
presente utilizando un sistema mas sencillo como pueda ser sefialar el otro
objeto ofrecido. Tras asegurarse la comprension de esta situacion, se pasara a
flexibilizarla con diferentes opciones, y una vez afianzado el aprendizaje,
podremos pasar a presentar las dos opciones sin que ninguna esté presente,
usando un sistema de comunicacion complejo simbdélicamente.

Complejidad simbdlica del modo en que presentamos las opciones




29

La complejidad simbdlica del tipo de presentacion que hagamos, dependera de
la capacidad de suspension de significantes (ver Riviere, 1997 y Riviere y
Sotillo, 2000) de nuestro alumno. Como ya hemos dicho, esta variable se
relaciona mucho con la anterior, ya que si el aprendiz no posee ningun sistema
simbdlico de comunicacién, las opciones utilizadas en su instruccién, deberan
ser concretas y muy poco simbdlicas.

Hemos adoptado la clasificacion de LLoyd y Karlan (1984) para organizar esta
variable. Por un lado tenemos los Sistemas Alternativos de Comunicacion con
ayuda, que serian “aquellos en los que los cédigos que utilizan requieren un
apoyo fisico, un material, una ayuda externa fisicamente independiente del
emisor que realiza la actividad comunicativa mediante un sistema de este tipo*
(Tamarit, 1992); y por otro lado tenemos los Sistemas Alternativos de
comunicacion sin ayuda, es decir, los que “no necesitan ningun elemento fisico
externo al emisor de dicho cédigo para realizarlo” (Tamarit, 1992). Al final de la
columna dedicada a estos ultimos, incluimos el lenguaje oral normal, que
aunque no es un SAC, no queremos que sea olvidado, ya que hay personas
que lo utilizan perfectamente, ademas de que una cosa seria el sistema de
Comunicacion que una persona use para expresarse, y otra los que es capaz
de comprender. Pensemos por ejemplo en una persona con paralisis cerebral
gue se comunique mediante el Bliss, pero que entienda perfectamente el
lenguaje hablado sin ningun tipo de apoyo.

CLASIFICACION DE LOS SISTEMAS ALTERNATIVOS DE COMUNICACION
Adaptado de LLoyd y Karlan (1984)

CON AYUDA SIN AYUDA
Objetos Sefalar
Dibujos Gestos simples
Fotografias Amerindio
Pictogramas Lenguaje de Signos
Simbolos Bliss Sistemas de signos
Lexigramas Palabra complementada
Simbolos tipo Premack
Escritura

Lenguaje oral sin ayuda (No es un SAC)

Complejidad simbdélica de la respuesta del aprendiz

De nuevo, el tipo de respuesta que realice el aprendiz (aqui nos vamos a cefiir
Ganicamente en el componente expresivo de la comunicacion) dependera de sus
capacidades de suspension (Riviere, 1997). En nuestra exposicion
presentamos una clasificacion distinta que se cifie mas a nuestros intereses
practicos, pero que no deja de estar relacionada con la que el citado autor
presenta.

El nivel mas basico que podemos pedir a nuestro alumno son los gestos
comunicativos naturales, que pueden ser tocar, estirar el brazo, sefalar...
También es importante tomar nota de si hay contacto ocular y si hay mirada
alternativa, por la importancia que esto tiene en la comunicacion ostensiva (ver
Gbmez, 1998)
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Gestos comunicativos naturales

Sistemas Alternativos de Comunicacion con ayuda
Sistemas Alternativos de Comunicacion sin ayuda
Lenguaje oral

El siguiente nivel de complejidad son los sistemas alternativos de comunicacion
con ayuda (centrando nuestra atencion en los pictogramas), el siguiente serian
los sistemas alternativos de comunicacion sin ayuda (centrando nuestra
atencion en los signos manuales) y por ultimo el lenguaje oral. No vamos a
externos en ellos porque ya han sido comentados brevemente en el apartado
anterior.

Aportando méas claves a la situacion de eleqir

Un aspecto esencial a la hora de ensefiar a personas con retraso mental, es
proporcionarles los apoyos que les permitan acceder a la informacion mas
relevante para desarrollar de forma adecuada su conducta (Tamarit y cols.,
1990). Es por ello que creemos que las distinciones realizadas en el apartado
"tipo de opcién y tipo de pregunta” son tan relevantes. Segun como
presentemos la eleccion, le estaremos pidiendo una cosa u otra al alumno, con
lo que su respuesta también debera ser distinta. Si aportamos claves para
diferenciar las elecciones del tipo invitacion / disposicion de las que son mas
prototipicas de eleccion, estaremos ofreciéndole un gran apoyo para
comprender mejor este tipo de situaciones. Vamos a empezar ahondando en
ésta distincion y en las implicaciones que tiene cada una en la respuesta que
debe dar el alumno, para pasar después a presentar formas de aportar mas
claves a ésta situacion figura 4).

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA FIGURA 4

A la hora de dar a elegir a una persona, tenemos que decidir de qué manera lo
hacemos, ¢usaremos el formato invitacion / disposicidén, o daremos a elegir
entre / dentro de actividades? Si optamos por la primera opcién (sin darnos
cuenta acabamos de hacer una eleccion), necesariamente usaremos un
formato de pregunta abierto, pudiendo ofrecer tanto actividades como objetos
(¢ Quieres jugar a la pelota? ¢Quieres patatas? ¢Quieres este pafuelo?
¢, Quieres tomarte un café conmigo?). La respuesta que a esta cuestion debe
dar el alumno, no supone elegir una opcién y rechazar otra, sino expresar su
deseo de hacer u obtener lo que nos ofrecen. Si lo desea, debera decirnos o
signar “si” o decir la palabra que corresponda, o hacer el signo oportuno. Para
enseflar a dar una respuesta signada, podemos usar el Programa de
Comunicacion Total (Schaeffter y cols., 1994). Si el alumno no desea realizar u
obtener lo que le ofrecemos, deberd decirnos o signar “no”, o podemos
proporcionarles un aspa para que tache lo que le ofrecemos, si es que nos
comunicamos con él mediante algun SAC con ayuda. De nuevo podemos
recurrir al método de Comunicacion Total para ensefar estas habilidades. Por
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supuesto, tras la respuesta del alumno, deberemos respetar su elecciéon y
satisfacerla.

Si la presentacion que adoptamos no es la anterior sino que damos a elegir
entre / dentro de actividades o entre objetos, la situacion cambia. Podemos
usar dos tipos de preguntas, la abierta y la cerrada, pudiendo también ofrecer
tanto objetos como actividades. Si damos a elegir entre actividades (en el
cuadro aparece en cursiva), s6lo podremos usar la formula: “¢Qué
actividad...?”, usando cualquiera de los dos tipos de pregunta. Lo mismo ocurre
con la eleccion entre objetos. En éste caso podriamos preguntar, por ejemplo
“¢, Qué quieres, el lapiz o el boli?”. Si usamos este tipo de pregunta, podemos
diferenciarla la pregunta para elegir entre matreriales, que podria ser, por
ejemplo asi: "¢, Con qué quieres limpiar, con la escoba o con la aspiradora?”. El
resto de tipos de pregunta seran para elegir dentro de una actividad. El lector
atento, echara en falta las elecciones refusal y terminate. Esto se debe a que
consideramos que entran dentro de lo que venimos llamando invitacién /
disposicion.

La respuesta que el alumno debe dar a esta situacion es diferente a la anterior,
ahora debe escoger alguna de las opciones presentadas (u otras, por
supuesto). La forma de hacerlo variara en complejidad simbdlica segun las
capacidades del alumno y segun la complejidad de la forma de presentar las
opciones. La respuesta podra ser tocar o sefialar la opcion, entregarla (si es un
SAC con ayuda), hacer el signo de la opcidon escogida o decir qué opcion se
desea. La forma de ensefar esta respuesta es de nuevo el sistema de
Comunicacion Total. Tras la respuesta, debemos satisfacer la eleccion.

Tras satisfacer la eleccion, se haya hecho en el formato que se haya hecho, se
puede volver a ofrecer otra situacion de eleccion. Si habiamos usado el
formato invitacion / disposicion, y lo que hemos ofrecido era una actividad,
podemos pasar a dar a elegir dentro de la actividad o terminar o invitar a
cambiar de actividad. Lo mismo ocurriria si hemos empezado por ofrecer una
eleccion entre dos actividades. Por otra parte, en cualquier momento -
independientemente de como hayamos presentado la eleccidon (incluso sin
haberla ofrecido)- si estamos realizando una actividad, podemos ofrecer la
posibilidad de abandonarla (terminate) o podemos ofrecer la posibilidad de no
hacerla antes de haberla empezado a pesar de que la hayamos escogido
(refusal). Ambas utilizan la metodologia propia de las invitaciones.

Si aceptamos la diferenciacion que acabamos de hacer, veremos que es
necesario facilitar apoyos para que a nuestros alumnos, sobretodo aquellos
que tienen mayores dificultades de aprendizaje, les sea mas facil diferenciar
entre invitaciones (hechas con el verbo “querer”) y elecciones (que se pueden
hacer con “querer” o con “elegir”). Debemos tomar dos medidas: por un lado,
realizar las invitaciones usando siempre el verbo “querer”, y las elecciones
siempre usando el verbo “elegir” — una vez dominado este tipo de eleccion,
deberemos ensefiarla a hacer usando también el verbo “querer”, es decir, igual
que en la vida cotidiana. Complementariamente, deberiamos utilizar un signo
y un ideograma de “elegir”, para diferenciarlos de “querer”. Puesto que hasta
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el momento no se han usado, estaremos dando mas claves (incluidas las
visuales) para diferenciar dos conceptos tan distintos.

Otra de nuestras propuestas es la posibilidad de utilizar un tablero de
eleccion, que sirva para hacer mas distintiva la situaciéon de eleccién. Su
apariencia podria ser como el que presentamos en la figura 5 (podria situarse
tanto en horizontal como en vertical, en éste Ultimo caso usando velcro). Esta
herramienta puede ser muy util para aquellos aprendices que tengan un nivel
mas bajo de funcionamiento. Si desde los primeros momentos de la
ensefianza utilizamos el tablero como sefial que distinga esta situacion (la de
eleccion) de otras, podriamos facilitar la comprension de las demandas que
hacemos al aprendiz en ésta situacion concreta. De este modo, situariamos el
ideograma de elegir en el sitio correspondiente, y en el lugar de las opciones,
los dos objetos o los dos pictogramas (dependiendo del tipo y nivel de la
eleccion) que sean las opciones. Cuando esto ya se domine, podriamos pasar
a eliminar el tablero, dejando solo el ideograma de elegir junto con las opciones
(del nivel de complejidad simbdlica que corresponda). El siguiente nivel de
complejidad se alcanzaria cuando el aprendiz lograra aprender el signo o la
palabra “elegir”, discriminandolo de “quiero” - segun lo explicado anteriormente
-, pudiendo dejar de utilizar el ideograma. EI maximo nivel seria poder utilizar
“elegir” o “querer” indistintamente, como hacemos en la vida cotidiana.

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA FIGURA 5

Tenemos la esperanza de que con estos apoyos, sea mas facil aprender a
elegir. Una vez dominados los niveles mas basicos, las variables intervinientes
deben irse complejizando de forma controlada, asi como introduciéndose
formas mas complejas de eleccién. Nuestra idea es que con todos estos
apoyos, sera mucho mas facil aprender y generalizar lo aprendido tanto a
nuevas y mas complejas formas de eleccibn, como a nuevos y diferentes
actividades, situaciones u objetos, como a nuevas situaciones y entornos.
Aungue de momento todo esto son solo “teorias”, esperamos que pronto se
compruebe si pueden llegar a ser algo mas que eso.

Tabla de reqistro

Esta tabla ha sido disefiada partiendo de los trabajos de Bambara y Koger
(1996) y Belfiore y Toro-Zambrana (1994) con el fin de evaluar la eleccion en
los momentos iniciales de la instruccion, con el fin de asegurarnos que ésta es
independiente e intencional. Puesto que nos centramos en los primeros
momentos de la ensefianza, creemos que lo mas recomendable es analizar
anicamente la eleccidn entre dos opciones, ya que es la mas sencilla y la mas
facil de controlar los elementos que nos interesa evaluar: la independencia y la
respuesta intencionada. Por supuesto, no estaria de mas disefiar otros
sistemas de evaluacién para momentos mas avanzados de la instruccion en los
qgue el alumno ya maneje tipos mas complejos de eleccion.

La tabla trata de analizar varios elementos, por una parte, podemos observar si
hay algun patrén que dirija la eleccion, bien sea una preferencia manual, es
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decir, si elige en funcién de la posicidon (derecha o izquierda) en la que se
encuentra el objeto respecto a quién elige - lo que indica que no esta eligiendo
realmente -, bien sea porque la persona elige de forma intencionada alguna de
las opciones guiandose por sus preferencias, o si por el contrario, no elige de
forma independiente y debe ser moldeada para hacerlo. A la vez, todo ello lo
podemos analizar diferencialmente en funcién de los contextos en los que se
hayan realizado los ensayos.

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA TABLA |

En la ficha debemos anotar el nombre de cada alumno, el contexto en que se
realiza la eleccion y la fecha en la que se llevan a cabo las pruebas. En las
casillas correspondientes a los 15 ensayos, deberemos anotar en la posicién
gue corresponda (casillas “derecha” o “izquierda”), las letras que hacen
referencia a las opciones (que previamente se han definido en la casilla
"opciones”). Las posiciones tienen que estar previamente determinadas,
habiéndose elegido al azar, para que no haya ninguan patron en sus posiciones.
Rodearemos con un circulo la opcion escogida. Si el alumno no elige de forma
independiente y debemos moldear su respuesta, lo haremos escogiendo la
opcién anterior, y marcaremos una + sobre la letra que corresponda. A la hora
de hacer los diferentes calculos, estos elementos moldeados no se tienen en
cuenta, salvo, por defecto, en el calculo de elecciones independientes.

La parte que corresponde al analisis de datos es la que va a proporcionarnos
resumida la informacibn mas interesante. La "frecuencia de eleccidn
independiente” se refiere al porcentaje de veces que el alumno elige, sin
importarnos de momento las preferencias. Este dato sera importante por ver el
progreso del alumno y por ver si elige mas veces en unos contextos que en
otros.

En la casilla "preferencia por cada opcién”, podemos observar las preferencias
del aprendiz (y cuando tengamos muchos datos, podremos ver si estas
cambian). Consideraremos que hay una preferencia si elige una opcion en el
80% de los casos, en alguna de las sesiones. Si esto ocurre, podemos
asegurar gue nuestro alumno ha realizado una eleccién intencionada, lo cual es
el pilar de la ensefianza.

El apartado "preferencia manual / posicional " nos informa de si el alumno esta
eligiendo la opcidén que se encuentra mas cerca de su mano preferente o elige
siempre la opcidn que se sitla en un determinado lado. Puede darse el caso de
alguien que elige de forma independiente en el 100% de los casos, pero no
esta realizando una eleccion intencionada; esto ya nos lo indicaria el indice
anterior, pero ademas, al comparar los resultados con este indice, podremos
saber si hay un patrébn en esa eleccion (por ejemplo, podria ser que si la
respuesta que se pide es verbal, el alumno responda de forma ecolalica la
opcion dicha en dltimo lugar; o que elija siempre el objeto que estad a la
derecha, que ademas es su mano preferente ) o es totalmente aleatorio. Fuera
como fuese habria que variar las condiciones - en especial el valor reforzante
de las opciones -, pero segun el caso, actuariamos de una manera o de otra.
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En el dltimo apartado, “observaciones generales”, podemos resumir estos
datos, destacando lo mas importante, en especial lo referido a elecciones
guiadas por un propoésito, por un patron o aleatoriamente, en el apartado "sin
preferencia vs preferencia manual vs preferencia por opciones".

El otro espacio de esta casilla, "eleccién en cada contexto", relaciona cada uno
de los datos anteriormente vistos con los diferentes contextos en los que han
tenido lugar los ensayos. De este modo podemos saber si un alumno elige de
forma independiente en un contexto determinado, y no en otro o tiene un patron
concreto de respuesta en un lugar y otro en otro.

Ficha resumen

INSERTAR APROXIMADAMENTE AQUI LA TABLA Il

Una vez que sabemos que nuestro aprendiz elige de forma intencionada e
independiente, deberemos controlar sus progresos, evaluando si aprende
formas y tipos de eleccidon cada vez mas complejos. Para ello hemos disefiado
esta otra tabla, que ha sido pensada para resumir las caracteristicas mas
importantes de la eleccion que realice nuestro alumno, describiendo para cada
una de las variables todos los niveles que nuestro aprendiz domina, repitiendo
esto para cada uno de los cuatro tipos de eleccion (ya que segun el tipo de
eleccion, se puede situar a muy diferentes niveles). Cada profesional podra
adaptarla a sus necesidades, eliminando variables o valores que no sean de su
interés, afiadiendo otras o ampliando los elementos de alguna de las
categorias. Deberemos usar una de estas fichas para cada evaluacion,
pudiendo ver el progreso segun avance la instruccion.

Para completar la tabla, habria que rellenar las casillas correspondientes a los
valores de las variables para cada tipo de eleccién, por lo que no todas las
columnas tienen porque ser utilizadas. En los recuadros correspondientes,
intentaremos escribir la informacion lo mas concreta posible: para “nimero de
elementos”, habra que anotar cuantas opciones le han sido presentadas al
aprendiz; en la variable “tipo de pregunta”’, anotaremos si é€sta era abierta o
cerrada; en el “tipo de respuesta”’, debemos indicar cual especificando lo mas
posible (Por ejemplo: Bliss, pictogramas, miniaturas, signos...); lo mismo cabe
decir de la variable “complejidad de las opciones”; para el “refuerzo de las
opciones”, marcaremos con qué valores nuestro alumno es capaz de realizar
una eleccion adecuada. Para “motivacién” y “contexto” escribiremos el valor
que toman en las elecciones de nuestro alumno; respecto a la “posicion”,
debemos indicar que valores supera nuestro alumno; lo mismo con la ultima
variable, “presentes / ausentes”.

COROLARIO

Las personas con discapacidad intelectual y/o del desarrollo tienen ahora en
nuestro entorno sociocultural la oportunidad de tomar las riendas de sus vidas
en la medida que les corresponde, al igual que lo hacen el resto de sus
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conciudadanos. Pasar de una cultura de proteccionismo social a una cultura
de la interdeterminacion individual es un proceso critico, no exento de
resistencias, de temores y de ilusiones. Pero en todo caso es un proceso de
dificil marcha atras. Las organizaciones, los familiares, los amigos y los
profesionales tenemos que ajustar nuestras actitudes y nuestros
procedimientos para proseguir adecuadamente ese proceso. Entre los
diferentes componentes de la autodeterminacion, dimension central en la
calidad de vida, figura en un plano central actualmente la eleccién. Todas las
personas, con independencia de su nivel de capacidad, pueden aprender a
elegir si se les proporcionan los apoyos adecuados. Aprender a elegir es
también aprender a asumir riesgos sostenibles fisica y emocionalmente, es
equivocarse y aprender de la equivocacion, es percibir que uno tiene control de
lo que ocurre, que uno es agente, actor, y no paciente, espectador, de su
existencia. En el presente trabajo hemos intentado analizar con cierto detalle la
autodeterminacion y la eleccién, con la intencibn de ayudar en la tarea de
asumir estos principios y de dar pistas para la elaboracion de programas utiles
para la enseflanza de la eleccién. Ojalé sirva a estos propositos.
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ANEXO
ENSENAR A ELEGIR (Bambara y Koger, 1996))

1. Prepararse para elegir
Elige las opciones basandote en los gustos del aprendiz.
e Elige opciones de las rutinas diarias.
e Elige items que puedan ser presentados en pequefias porciones o
introducidos repetidamente en turnos.
e Usa objetos reales.
e Forma dos o tres pares.
Identifica y define una respuesta.

Elige una respuesta que:

a s

© N

e El aprendiz pueda controlar voluntariamente.

¢ Se realice con facilidad.

e Sea entendida por los demas como una eleccion.
e Pueda ser fisicamente moldeada si es necesario.

. Elige rutinas para presentar las opciones.

e Elige dos o tres rutinas, una para cada par de opciones.

¢ Elige rutinas en las que se pueda honrar la eleccion.
Planes como presentar las elecciones.

e Pequefias porciones.

e Cambio de turno.

2. Ensefia a elegir

. Muestrea opciones.

e Dale al aprendiz la oportunidad de experimentar las diferentes
opciones.
e Toma nota de las respuestas de acercamiento o rechazo.

. Ofrece opciones.

e Coloca las opciones delante del aprendiz, a derecha e izquierda.
¢ Dirige la mirada del aprendiz y el barrido visual.

. Elige un formato de pregunta.

e ¢Que quieres, Ao B?
e ¢ Cual quieres?
Espera 5 0 10 segundos para que se de la “respuesta de eleccion”.
Responde inmediatamente si se ha dado una respuesta independiente.
e Entrega la opcion elegida y retira la otra.
e Elogia.

. Moldea la “respuesta de eleccion” si no se ha producido ninguna respuesta

independiente.
Cambia las opciones si el aprendiz rechaza alguna; nunca le fuerces.

. Repite los pasos del 2 al 7, para dar otra oportunidad de elegir.

e Continua siempre y cuando el aprendiz se muestre receptivo a otro
nuevo ensayo.
e Varia las posiciones - derecha o izquierda - en cada nuevo ensayo.

3. Evalua el éxito

. Realiza pruebas cada semana o cada dos semanas.



40

¢ Elige 10 oportunidades de eleccién para cada par.

¢ Anota el numero de “respuestas de eleccion” independientes.

e Anota el nUmero de veces que cada opcion es seleccionada.

2. Resultados exitosos.

e Elige independientemente en el 80% de las oportunidades en al
menos uno de los pares de opciones.

e Demuestra preferencia: elige una opcion dentro de al menos un par,
en al menos el 80% de los ensayos.

4. Estrategias para incluir oportunidades de eleccion dentro de las rutinas
diarias
1. Identifica rutinas diarias.
2. ldentifica tipos de eleccion.
e Entre actividades.
e Dentro de las actividades:
e Hacerlo o no.
Materiales.
Con quién.
Donde.
Cuando.
e Cuando acabar.
3. Elige formato de eleccion.
4. Presenta las opciones de elegir durante todo el dia.
5. Modifica las elecciones.
e ¢;Son el tipo de opciones apropiadas?
e ¢ Es el numero de opciones apropiadas?
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FIGURA 1.

Autonomia Autorregulacion

Autodeterminacion

Capacitacion

Autorrealizacion

Fig. 1.-Caracteristicas de la autodeterminacion. Wehmeyer, 1996, p. 25
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Caracteristicas esenciales

| AUTODETERMINACION |

Funcionamiento

auténomo

[

Autorregulacion

Capamtyac»lon Autorrealizacion F
psicolégica

Elementos componentes

Habilidades
detomade [~
decisiones

Habilidades de vida
independiente,
seguridad y asuncion
de riesgos

problemas

Habilidades de
— resolucion de

Habilidades de

Expectativa de

autodefensa y
liderazgo

Habilidades de

Habilidades de
establecimiento de
metas y logro

Habilidades de
Autoobservacion,

realizar elecciones

autoevaluacion y
autorrefuerzo

-| Locus de control interno

Habilidades de

autoinstruccion

resultados y
autoeficacia
positiva

1T Autocomprension

Autoconciencia

componentes ( = relacién directa; ---- = relacion indirecta)
(Wehmeyer, Agran y Hughes, 1998, p. 8)

Figura 2. Caracteristicas esenciales de la autodeterminacion y sus elementos
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AUTODETERMINACION: ANALIZANDO LA ELECCION
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FIGURA 3.

Conocer a la persona
Gustos / odios
Valores, metas
Formas de comunicacion, de aprender
Oportunidades / dificultades
Construir un estilo de vida rico
Planificacion centrada en la persona
Ofrecer multiples posibilidades de eleccion
Explorar la autonomia
Ensefiar habilidades para actuar de forma autodeterminada
Ensefiar habilidades de comunicacién, de eleccion, de toma de
decisiones
Resolucién de problemas
Relacion de las conductas desafiantes con la ausencia de eleccion y
control
Qué elecciones hacen y ensefiar mas desde ahi
Autodefensa, asertividad
Autonomia
Cuando y como usar las habilidades
Crear un contexto social de apoyo
Confianza, tranquilidad
Reinterpretar problemas y apoyar en la solucién
Apoyo emocional
Espolear el aprendizaje

Figura 3. Componentes para el desarrollo de la autodeterminacion.
Adaptado de Bambara, Cole y Koger (1998)
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FIGURA 4. Proceso de eleccion
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INVITACION / DISPOSICION(*) Sl ... Moldear Respuesta
Decir

Satisfacer
la
eleccion

Siano i

NO .... Moldear N
Decir <
Aspa
COMIENZO

ELIEI(E‘#%N 4—C/olvemos a ofrecer una eleccién \1
2\ J /

¢Quieres ...
(actividad/objeto) ...?

\ 4

ELECCION ENTRE / DENTRO DE ACTIVIDADES O ENTRE OBJETOS

PREGUNTA CERRADA

¢, Qué actividad(u objeto+)

¢, Con qué (materiales) ...

¢, Con quién ... QUIERES 0 ELIGES ... (actividad) ... A (opcion) o B (opcién)?
¢, Dénde

— ¢, Cuando

PREGUNTA ABIERTA

¢, Qué actividad(u objeto+)

¢, Con qué (materiales) ...

¢, Con quién .... QUIERES o0 ELIGES ... (actividad) ... ?
¢, Dénde

¢, Cuando

l

Tocar/ sefalar ..... opcién (pictograma ...)

Entregar ............. opcion (pictograma...) Respuesta Satisfacer
. correspondiente a la opcién elegida la

Hacer (moldear)..... Signo eleccién

[B1<To] | S Palabra

TERMINAR

(*) Las elecciones refusal y terminate, serian parte de las elecciones que hemos denominado invitacién / disposicion.

(+) La eleccion entre objetos se realiza con el formato “¢ Qué ...?", frente al formato “¢,Con qué ...?", usado en la eleccién entre materiales.

a7
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FIGURA 5. Tablero de elecciéon

OPCION 1

TABLERO DE ELECCION

IDEOGRAMA
DE
ELEGIR

OPCION 2

Figura 5. Tablero de eleccion
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TABLA |. Tabla de registro de las sesiones de ensefianza de la eleccion
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FICHA DE EVALUACION DE LA ELECCION

NOMBRE DEL ALUMNO: FECHA: Hoja N°:
INSTRUCTOR: CLAVES: +: Moldeamiento de la respuesta de eleccién
N° DE SESION 1 2 3 4 5 6 7
FECHA
CONTEXTO
OPCIONES A: A: A: A: A: A: A
B: B: B: B: B: B: B
ELIGE LA OPCION V4 DR 1z DR 1z DR 1z DR 1Z DR 1Z DR 1z DR
- 1
- 2
- 3
- 4
E 5
N 6
S 7
A 8
Y 9
(0] 10
S 11
- 12
- 13
- 14
- 15
RESUMEN DE DATOS
FREC. DE ELECCION IND: IND: IND: IND: IND: IND: IND:
INDEPENDIENTE
PREFERENCIA POR A: B: A: B: A: B: A: B: A: B: A: B: A: B:
CADA OPCION
PREFERENCIA DR: 1Z:: DR: 1Z:: DR: 1Z:: DR: 1Z:: DR: 1Z:: DR: 1Z:: DR: 1Z::
MANUAL

OBSERVACIONES GENERALES
SIN PREFERENCIA VS PREFERENCIA MANUAL VS PREFERENCIA POR OPCIONES:

ELECCION EN CADA CONTEXTO:

Adaptado de Bambara y Koger (1996) y Belfiore y Toro-Zambrana (1994)
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TABLA Il. Tabla resumen de las sesiones de ensefianza de la eleccién
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FICHA RESUMEN DE LAS CARACTERISTICAS DE LA ELECCION

ALUMNO: HOJA N°:
EVALUADOR: FECHA:
TIPO DE ELECCION
AoB AyB NiAniB Ni A ni B, sino C

NUMERO DE ELEMENTOS

TIPO DE PREGUNTA

TIPO DE RESPUESTA

Gestos

SACs con ayuda

SACs sin ayuda

Lenguaje oral

COMPLEJIDAD DE LAS OPCIONES

SACs con ayuda

SACs sin ayuda

Lenguaje oral

REFUERZO DE LAS OPCIONES

Uno mas

Ninguno

Todos igual (valencia)

Combinaciones variadas

MOTIVACION
CONTEXTO
POSICION
Cerca/ lejos
Derecha / izquierda
Arriba / abajo
Equidistantes
Simétricos
PRESENTES / AUSENTES

Todos presentes

Parte presente

Ninguno presente

Combinac. en la complejidad simbélica
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