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UNA EXPERIENCIA DOCENT AMB IN-
FANTS AUTISTES. UNA PERSPECTIVA
PSICODINAMICA

Pilar Vilagut

RESUMEN
La autora pretende establecer un puente entre las bases que constituyen la LOGSE: el constructivismo y la globalizacién, pasando por
las Zonas de Desarrollo Proximo de Vigotsky, los Aprendizajes Significativos, y los mecanismos psicodindmicos como: la capacidad
de reverie o ensofiacién materna, la contencion emocional, el vinculo afectivo, el re-conocimiento de sentimientos, el re-conocimiento
del otro, Y la experiencia no consciente, aplicados a la ensefianza de alumnos con trastorno autista.

ABSTRACT
The author creates a bridge between the elements that constitute LOGSE (the Educational Reform Act): constructivism, globalization,
Vygotsky's zones of proximal development, and meaningful learning, with psychodynamic mechanisms which include the capacity for
daydreaming or maternal love, emotional restlessness, human bonding, recognition of feelings, recognition of the other, and unconscio-
us experience to apply to the teaching of autistic children.

L’AUTISME. UNA MICA D’HISTORIA

El primer en definir-lo va ser el Dr. Leo Kanner a ’any 1943: “és
un trastorn qualitatiu de les relacions socials, amb alteracions de
la comunicacio i el llenguatge, amb una caréncia de flexibilitat(1)
mental i comportamental”.

Veiem que expressava el Dr. Kanner sobre el seu pacient Paul, de
cinc anys: “No existia de su parte, lazo afectivo alguno con per-
sonas. Se comportaba como si las personas mismas no importaran
0 aun como si no existieran. No establecia diferencia entre que se
le hablara amistosamente o con dureza. Nunca miraba el rostro de
la gente. Si llegaba a entrar en relacién con personas, las trataba a
ellas, como si fueran objetos”.

Amb el seu treball i investigacions, va establir la diferéncia entre
aquest sindrome i la deficiéncia mental.

Uns mesos després de la publicacié del seu article, el Dr Hans
Asperger, va donar a conéixer alguns casos d’infants amb “psi-
copatia autista” a Viena. Destacava les mateixes caracteristiques
que Kanner. “El trastorn fonamental dels autistes, deia Asperger,
és la limitacié de les seves relacions socials. Tota la personalitat
d’aquests nens esta determinada per aquesta limitaci6”(2).

Pero ja a I’any 1930, anticipant-se al descobriment de Leo Kan-
ner, Melanie Klein va escriure un treball en el que parlava del seu
pacient Dick, de 4 anys i deia: “este nifio carecia notablemente de
afectos y era indiferente a la presencia o ausencia de su madre o su
nifiera. Des del comienzo habia exteriorizado angustias raras ve-
ces (...) casi no tenia intereses, no jugaba, no tenia contacto con su
ambiente. (...) se limitaba a enlazar sonidos sin sentido y constan-
temente repetia ciertos ruidos (...) utilizaba de forma incorrecta su
escaso vocabulario. Pero no se trataba solo de su incapacidad para
darse a entender: no deseaba hacerlo. (...) Cuando se lastimaba,
manifestaba insensibilidad al dolor y no sentia nada del deseo, tan
universal en los nifios pequefios, de ser consolado y mimado (...)
corria también en mi derredor, como si yo fuera solo un mueble”.
I afegia: “ (...) muchos casos de esta clase se clasifican como (...)
deficiencia mental”.

En I’actualitat es porten a terme diversos estudis i investigacions
relacionades amb la genética, bioquimica, neurofisiologia i ana-
tomia cerebral, que aporten dades importants perd encara no sufi-
cients, sobre possibles causes que afavoreixen 1’aparicié d’aquest
trastorn(3). Aquestes, pero, no son incompatibles, ens diu P. Fe-
rrari, amb la comprensié dels mecanismes psicodinamics aportats
per investigacions psicoanalitiques o cognitives, aixi com de la
combinaci6 de tots aquests factors amb d’altres ambientals.

L'INFANT AUTISTA

L’estructuraci6 del pensament es va donant a I’inici de la vida amb
els primers contactes entre 1’infant i el mon que I’envolta. Els
nadons reben sensacions a traves dels sentits i és la mare (o qui fa
la funcio), la que va posant ordre a tots els esdeveniments que viu,
verbalitzant aquests i contenint les seves manifestacions i senti-
ments. Aixi, els petits, van establint un vincle amb les persones
que tenen cura d’ells, tan imprescindible pel creixement psiquic i
desenvolupament cognitiu. Partint d’una dotacié de base correcte,
la contencid i les verbalitzacions dels adults que en tenen cura,
I’establiment de rutines, el reconeixement d’espais propers durant
els primers mesos de vida, afavoreixen aquesta estructuracié. En
els infants afectats d’autisme hi ha una fallada gran que no permet
aquest vincle i impedeix 1’establiment de llagos emocionals, gene-
radors del pensament.

Afecta a una mitjana de cinc infants aproximadament entre una
poblacié de deu mil. Es déna més sovint en nens que en nenes i es
poden trobar casos en els que va associat a d’altres deficiéncies o
trastorns. S’origina durant els primers mesos de vida. Els infants
no responen als indicadors evolutius com el somriure, la connexié
i seguiment de la mirada cap a I’objecte; de vegades hi ha caréncia
de plor en abséncia de la mare i manca de conductes anticipatories;
comportaments on manifesten un aillament i actituds impertérrites
davant els pares o en abséncia d’ells; conductes estereotipades i re-
petitives; caréncia o excessiu to muscular, amb balanceigs de parts
del cos o tot ell; manifestaci6 de gran angoixa i ansietat, i conduc-
tes idiosincratiques incomprensibles per nosaltres; també dificul-
tats per recongixer el dolor i resisténcia als canvis de Ientorn; en
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alguns casos atacs violents cap a elles mateixes i a altres.

Basen el “seu mon” en les propies sensacions corporals o també
les que li ofereixen els objectes i les persones que poden ser vis-
cudes també com objectes, tenen un déficit emocional molt greu
amb una mancanca del sentiment de ser i d’ individualitat, amb
dificultats per reconéixer a I’altre.

No sempre es manifesta amb la mateixa intensitat en tots els qui
ho pateixen. La seva evoluci6 dependra de factors diversos com:
les caracteristiques del quadre clinic, del quocient d’intel-ligéncia,
de I’atencié terapéutica i educativa, i de I’entorn huma i mate-
rial(4).

COM ATENDRE LES NECESSITATS DELS INFANTS AUTISTES
DENS DEL MARC CONCEPTUAL | CURRICULAR ACTUAL?

Primers Fonaments

La llei d’Educacié de I’Estat espanyol (Llei d’Ordenacié Gene-
ral del Sistema Educatiu, LOGSE), es fonamenta en la concepci6
constructivista de I’ensenyament, que recull els aspectes més sig-
nificatius de diverses teories de |’aprenentatge i es constitueix com
un eix vertebrador de totes elles (la Teoria Genética, la Teoria del
Processament Huma de la Informacid, la Teoria de I’ Assimilacio, la
Teoria Sociocultural del desenvolupament de 1’aprenentatge)(5).

El que és fonamental en aquesta visié cons-
tructivista de l’educacid, és la idea que
I’aprenentatge escolar, com ens diu J. On-
rubia,(1993)(6), “és un procés actiu des del
punt de vista de I’alumne, en el qual aquest,
construeix, modifica, enriqueix i diversifica
els seus esquemes de coneixements respecte
els diferents continguts escolars, a partir del
significat i el sentit que pot atribuir a aquests
continguts i al propi fet d’aprendre’ls”. Hi
ha una activitat mental constructiva en cada
subjecte. L’escola, des d’aquesta perspecti-
va, té doncs la funcid primordial d’orientar
i guiar a l'alumna/e en aquest procés
d’aprenentatge, d’una forma planificada i
sistematica, que queda recollida en el curri-
culum educatiu.

El Departament d’Ensenyament de la Gene-
ralitat de Catalunya, defineix El Curriculum
com “un conjunt d’objectius, continguts,
metodes pedagogics i criteris d’avaluacio de
cada un dels nivells, etapes, cicles, graus i
modalitats del sistema educatiu, que regulen
la practica docent”(?7). El situa entre “la teo-
ria educativa i la practica pedagogica; entre
allo que és prescriptiu i el que realment suc-
ceeix a I’aula; obert i flexible”.

El constitueixen tres Nivells de Concrecié i
cada un d’ells ve determinat per uns objec-
tius, uns continguts i unes activitats formati-
ves i d’avaluacié.

En el que anomena Primer Nivell de Con-
crecio, més general, trobem les normes i
prescripcions establertes pel Departament
d’Ensenyament, en matéria educativa. Ens
indica les arees que s’han de treballar en les
diferents etapes.

Parteix amb unes Capacitats Generals, que considera han d’assolir
els alumnes en finalitzar les etapes corresponents; estableix les
arees que s’han de treballar, aixi com els Objectius Generals, i/o
Terminals de cada una d’elles, entesos com allo del qué ha d’ésser
capag¢ I’alumne en finalitzar I’etapa que li correspon; i els Con-
tinguts entesos com “el conjunt de formes culturals i de sabers,
seleccionats per formar part d’una area en funcié dels objectius
generals d’aquesta”.

Aquests Continguts es classifiquen en tres tipologies:

1. Continguts Conceptuals, o de Fets i Conceptes, que es
refereixen a alld que és objecte de “saber”;
informacions, nocions, relacions entre conceptes.

2. Continguts Procedimentals que es refereixen a un con
junt d’accions, i/0 estratégies ordenades per
facilitar la resolucio de problemes diversos. Estan rela
cionats amb 1’aplicacid, el “saber fer”.

3. Continguts Actitudinals que fan referéncia a un conjunt
d’actituds, valors i/o normes que cal tenir en relacié a
un mateix, altres persones i determinades situacions so
cials; relacionats amb el “saber estar”(8). Aquests son
els continguts que principalment ens interessen a
tots aquells docents d’infants autistes.

En Dl’actualitat, el Departament d’Ensenyament ha realitzat un
canvi i ens parla d’ “Eixos Vertebradors de les Competéncies Ba-
siques™:
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. Aprendre a ser i actuar de manera autonoma.
. Aprendre a pensar i comunicar.

. Aprendre a descobrir i tenir iniciatives.

. Aprendre a conviure 1 habitar el mon.

El Segon Nivell de Concrecio, tot i partint del Primer, es a dir, de la
1lei i norma establerta, ha de manifestar la idiosincrasia del centre
al qual s’ha d’aplicar. Ha de “contextualitzar i concretar a partir de
les caracteristiques propies del centre de manera que es reflecteixi
la identitat” d’aquest, quedant recollit en el Projecte Curricular de
Centre (PCC).

El Tercer Nivell de Concrecio, del qual parlaré, parteix del Segon i
es refereix a alldo més concret que succeeix a la classe. Queda reco-
llit en la Programacio de ’aula, que és el conjunt total, del que el
Departament d’Educaci6 anomena: Unitats de Programacio.
Cada una d’aquestes tenen una durada temporal flexible, es poden
referir a una o més arees, i tenen en compte els tres tipus de Con-
tinguts definits, prioritzant els que siguin més convenients en cada
moment; també inclou uns Objectius Didactics “que expliciten el
grau i tipus d’aprenentatge que hauran d’assolir els alumnes res-
pecte dels continguts”; unes Activitats que han de servir per “trans-
metre els continguts, desenvolupar les capacitats i aconseguir els
resultats esperats”, aixi com avaluar els aprenentatges que es pre-
tenen assolir; la Metodologia de treball i els Recursos Didactics
que s’han d’utilitzar.

A més de fonamentar-se en la concepcid constructivista de
I’ensenyament i aprenentatge, la Llei d’Educacié es fonamenta
sobre la base de la Globalitzacié. Aquesta, com ens diu A. Zaba-
1a(9), fareferéncia a “una actitud envers al fet educatiu”. “Indica
la manera d’acostar-nos al coneixement de la realitat i a la forma
de percepcid d’aquesta (...) global, unitaria, i complexa, composta
d’elements interrelacionats”.

Com m’he referit abans, els infants sén part activa pel que faa la
construccio dels coneixements i els aprenentatges. I ho fan a tra-
vés d’un procés global, a partir dels coneixements que els aporta
I’experiéncia diaria; a la contrastaci6 dels coneixements que tenen
adquirits 1 els que van assolint mica a mica; i a través de la inte-
raccié que van establint amb el medi social i natural on es troben
immersos. Aixi, generen més coneixement que alhora es torna més
complex i ampli (Zabala, 1991). Vist aquest procés i I’esfor¢ men-
tal que li comporta, I’escola ha d’oferir aprenentatges significatius
la qual cosa vol dir que I’alumne ha de “trobar el sentit a les acti-
vitats, estar motivat per aprendre 1 tenir interés per fer I’esforg que
li exigeix la construccié de nous significats”.

Zabala defineix /‘aprenentatge significatiu com “un aprenentatge
globalitzat, que fa possible la creacié d’un major nombre de rela-
cions entre el nou contingut d’aprenentatge 1 I’estructura cognos-
citiva de ’alumne.(...) Sén aprenentatges que permeten conéixer,
interpretar, utilitzar i valorar la realitat”.

Influeixen, doncs, en la creacié d’aquest els aspectes cognitius i
afectius de ’infant, donat que atribueix significat a partir del que
ja sap i del sentit que pot atribuir a allo que ha d’aprendre.

La interaccid entre ’alumne, el seu entorn i el seu docent, crea
I’espai que s’anomena Zones de Desenvolupament Proper, con-
cepte introduit per Vygotski els anys seixanta. Onrubia ens diu que
les ZDP s’originen en les situacions d’ensenyament que el docent
cregui convenient oferir als seus alumnes, amb el suport adequat,
per dur endavant el procés d’estructuraci6 i/o construcci¢ de la
seva personalitat, 1 els nous aprenentatges significatius i funcio-
nals.

En I’exposicio que he fet fins ara he parlat d’allo que fa referen-

cia a infants que s’han desenvolupat segons els estadis evolutius
corresponent a la seva edat, mantenen un contacte correcte amb la
realitat, aixi com un desig de comunicar-se i d’interactuar amb el
medi.

Per tant, parlem d’infants que arriben a la simbolitzacio, qué és
el punt de partida per poder establir aprenentatges significatius i
desitjar ’autonomia.

ALGUNS ASPECTES METODOLOGICS

W. Bion (1962) ens parla de la importancia que té per I'infant la
capacitat de reverie (ensonyament) de la mare: aquell estat psiquic
que li permet fer-se’n carrec dels sentiments i emocions que va
experimentant el seu fill; és gracies a aquesta capacitat de contenir
1 comprendre les seves experiéncies, que I’infant podra comengar
a desenvolupar “(...) la seva aptitud de reflexié sobre els seus
estats psiquics”.

Doncs bé, alguna cosa semblant succeeix amb els nens i nenes
autistes que tenim a les nostres escoles.

Hem d’entendre que donades les seves dificultats, cobrir aquestes
necessitats de contenci6 i comprensio de les seves experiéncies, en
ells és prioritari. Van assolint el sentiment de confianga i seguretat
en la mesura que ens poden sentir com una part d’ells i comencen
a viure a través de [’altre.

» Afavorir el contacte relacional i emocional a partir de I’
organitzacio de les sensacions que reben a través dels
sentits i la connexiod amb I’emocid que li provoca;

+ oferir activitats alternatives i en companyia, a les seves
conductes repetitives i estereotipades viscudes amb
soledat;

+ contenir emocional quan hi ha una manifestacio
d’anginia o d’alegria;

* 1 “pensar” per ell mentre va iniciant el seu naixement psi
coldgic, son el punt de partida a 1’hora d’iniciar el
treball educatiu 1 terapeutic.

Tan els espais, com els continguts curriculars, i la metodologia de
treball que utilitzem, aniran provocant diariament en I’alumne una
reaccid (o no), que a [’hora sera interpretada per nosaltres i retor-
nada d’una forma més comprensible i funcional a I’infant.

Sén eines que 1’ajudaran a:

. establir vinculacions amb ’entorn i els adults que tenen
cura d’ell.

. descobrir progressivament els seus sentiments, les seves
emocions, els seus gustos i preferéncies;

. posar-lo en contacte, mica a mica, amb les seves capa

citats, per petites que siguin, i com utilitzar-les, ampliant
la seva autonomia.

Aquest cami és un procés llarg i lent. En ell és important:

. Com la familia pot acceptar i entendre al seu fill i la
seva problematica partint de la propia experien
cia 1 d’un assessorament terapéutic que li ofereixi su
port emocional i un ajut per la seva comprensio.

. Com el/la docent es situa davant d’aquestes eines que
I’escola li hauria d’oferir 1 de I’infant afectat; com pot
entendre’l i recollir les seves manifestacions (amb pro
duccid o sense produccio) davant el que se li ofereix dia
a dia.

. Com [’escola i I’Administracid corresponent els com
pren i pot fer-se’n carrec de les seves necessitats de
personal, d’espai, d’horaris, i suport al docent i les seves
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families a través de grups de treball, assessoraments i al
tres recursos professionals.

L’EDUCACIO ESPECIAL

En les Orientacions i Organitzacio General facilitades pel Depar-
tament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, trobem un
apartat que ens parla sobre Les necessitats educatives especials.
Considera que els infants amb necessitats educatives especials
son: “Aquells que mostren problemes en el desenvolupament i/o
dificultats d’aprenentatge significativament més grans que la ma-
joria d’alumnes de la seva edat. Aquells que presenten desavantat-
ges o incapacitats que els dificulten [’0s dels recursos més gene-
rals 1 ordinaris, dels quals disposen les escoles de la zona per als
alumnes de la seva edat. I aquells que per determinades condicions
de risc de caire personal, familiar o social, podrien ser considerats
subjectes inclosos en els apartats anteriors”.

Suggereix les adequacions del curriculum, tot partint d’una ava-
luacié acurada de les dificultats, aixi com les Adaptacions Curri-
culars Individualitzades on s’ha de proposar qué, quan i com en-
senyar 1 avaluar, constituint el punt de referéncia la programaci6
general del grup-classe en qué participa.

L’article 9.2 del Decret 75/92 disposa: “els projectes curriculars
han de permetre concrecions individuals ajustades a les caracte-
ristiques, els ritmes d’aprenentatge i la singularitat de cada alum-
ne, la qual cosa, en particular, facilitara I’aplicacié dels principis
d’integraci6 i individualitzacid propis de [’atencio educativa als
alumnes amb necessitats educatives especials”.

I en el Decret 299/97, de 25 de novembre sobre 1’ordenacid de
I’educacio especial ens parla de la integracio en el sistema edu-
catiu ordinari d’aquesta, elaborant al 2003 un nou projecte ano-
menat Pla Director de ’educacid especial a Catalunya en el que
s’expressa en els principis de normalitzacid, integracid, inclusid i
personalitzacid, “tant com es pugui” de 1’alumnat amb discapa-
citat.

En Pactualitat trobem un nou decret 142/2007 en el qual a Particle
11 disposa: “I’atencid educativa es regira per el principi d’atencio
a la diversitat base de I’escola inclusiva. Es posaran mecanismes
organitzatius, curriculars i metodologics...Han de considerar-se les
adaptacions del curriculum, el soport al grup ordinari, grups flexi-
bles o desdoblaments”

El punt de partida d’un infant autista és molt diferent del d’ un
infant que no ho és. Mentre que els altres infants sébn més o menys
actius i van atribuint significats i sentit a alld que aprenen, I’infant
que pateix d’autisme no pot fer-ho; no assoleix el coneixement
de la realitat de la mateixa forma i amb la mateixa velocitat que
ho fa un nen que no ho pateix, no aconsegueix establir relacions
significatives a allo que experimenta. Es queda amb I'empremta
sensorial dels objectes i experiéncies que viu. Té greus dificultats
per recordar allo que ha conegut i per poder-ho utilitzar, aixi com
per expressar a través d algun llenguatge allo que pot estar sen-
tint o inferioritzant.

Partint de tot aix0 hem d’entendre que amb I’infant autista hem de
plantejar I’aprenentatge d’una forma el més globalitzadora possi-
ble. El sol fet de venir a I’escola sigui ordinaria o d’educacio espe-
cial, ja suposa per ells un aprenentatge significatiu, que abasta totes
les arees de treball al temps que es creen ZDP. Donat el seu han-
dicap, I’alumne autista (o0 amb greus barreres per ’aprenentatge),
d’alguna forma, ja es troba immers en elles, i tot alld que 1i oferim
tindra la pretensid de constituir-se en un aprenentatge funcional o
significatiu, ja que la seva intencié sera afavorir la simbolitzacio i
el desig d’autonomia i comunicacio.

Per ell el moment que viu és el primer moment i pot ser-li agra-
dable o no; després s’oblida d’aquest i immediatament pot estar
immers en “un altre” moment si no esta “enganxat” a una sensacio.
Aquest és el seu taranna si el mestre, de forma constant
i perseverant, no el “treu” d’aquest estat i no aprofita les
ZDP que de forma espontdnia es donen a I'escola, i d’altres
que anira proposant, oferint-li un seguit d’Activitats que el
poden apropar a un contacte amb la realitat amb una
major qualitat i significacié.

Tenen moltes dificultats per simbolitzar i generalitzar, és a dir
per mantenir el record de ['objecte sense ['objecte.

Per I’infant autista alld que no veu es com si no existis, i el que viu
en un moment donat quan ja ha passat, dificilment és un record. Es
un infant amb un pensament molt concret i li costa retenir i recor-
dar alld que ha fa o experimenta. Sense el record, com pot assolir
els coneixements? La nostra feina doncs, sera “la d’ordenar, recu-
perar connexions, aclarir confusions i dur [’experiéncia no cons-
cient a la consciéncia per tal de ser recordada” (Meltzer, 1973).

El mestre ha de repetir i recordar el que fa, ha fet, i anticipar el
que fara.

Establir unes rutines diaries perque, a través d’elles i la conten-
cié emocional que li oferird crearan un espai mental on col-locar
els petits coneixements, records i simbols que, dia a dia, amb pa-
ciencia, ordre i organitzacio el seu mestre li aportara.

A partir d’aqui 'infant establira petites connexions que lentament,
a mesura que creix en experiéncia, i amb una metodologia apro-
piada que tingui en compte totes les peculiaritats i necessitats de
les que venim parlant, augmentaran i es constituiran en aprenen-
tatges funcionals.

En ’ensenyament de [’infant autista el contacte relacional, afec-
tiu i emocional es converteix en [’aspecte principal per “viure”
les Zones de Desenvolupament Proper i avangar en elles cap als
aspectes més cognoscitius i intel-lectuals.

No hi ha un us del llenguatge que ajudi a reestructurar i reorgani-
tzar les seves experiéncies 1 coneixements com succeeix en altres
alumnes. Haurem d’aguditzar ['observacio i atendre als gestos o
mirades, expressions facials, i posturals donant significats a to-
tes elles, acompanyant-les de la nostra verbalitzacid, clarificant
el que passa. Tindrem que “imaginar” qué volen dir, igual que fa
una mare amb el seu nadoé quan comenga a plorar i li va donant un
sentit al seu plor fins que aconsegueix aturar-1o a 1’ oferir el consol
adequat. De vegades ens equivocarem i d’altres no; pero mica a
mica, anirem aprenent que és el que volen dir, 1 ens serviran per
estructurar i reorganitzar les seves experiéncies.

Son jornades molt intenses les que viuen els alumnes autistes a
[’escola, de molt treball i exigencia per ells, sovint molt dificils
de tolerar.

Ial’hora... comno... pel seu mestre que ha d’anar fent i saber fer
“ofertes” per allunyar-lo d’aquest “desig”, mal entés moltes vega-
des, d’aillament, 1 introduir-lo en la realitat de la comunitat.

EL TREBALL A CLASSE

Hi ha cinc moments al dia dins 1’escola que sén punts de referén-
cia importants per I’infant 1 que hem d’aprofitar per fer diferents
Unitats de Programacio.

Aquests moments marquen una rutina que els alumnes van apre-
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nent 1 amb la que es van orientant. Aquests moments del dia sén:

1. Laseparacio de la casa i la familia, i ’arribada a
I’escola.

2. Lapreparacio per sortir de la classe i anar cap el pati
(també amb el timbre o senyal que ’identifica). La torna
da del pati i entrada a classe.

3. La preparacid per anar a dinar (també amb el seu timbre
o senyal que I'identifica). L’acomiadament del mestre i
el descans.

4. Laretrobada amb el seu mestre i I’inici de les activitats.
EL berenar.

5. La preparacié per I’acomiadament del dia i la retrobada
amb la casaila familia.

6. Les estones que treballa els habits d’higiene i alimenta
cio.

Aquests moments, per si mateixos creen ZDP i alhora possibles
UP que el mestre té que aprofitar en benefici del seu alumne. Per
exemple:

. En relacié a “I’arribada a ’escola” podem crear les UP:
“D’ON VINC? LA CASA”,... 0 “L’ESCOLA”.
. En relacio a I’espai classe; al sortir de classe i anar

cap al pati o al menjador podem crear les UP:
“I’ESCOLA”, o “QUE HI HA FORA DE LA CLAS
SE? “.....

. En relacié a I’esmorzar, dinar, o berenar podem crear les
UP: “L’ALIMENTACIO”.... “LA PANXA”™...

. En relaci6 als habits d’higiene podem crear les UP: “TE
NIM CURA DEL COS”, 0 “ELS ESFINTERS”.

. En relacié al canvi del vestit per estar més comode du
rant les hores que passa a I’escola podem crear les UP:
“EL VESTIT.” “QUIN TEMPS FA?”...

I aixi podriem anar fent i trobant punts de partida per treballar
amb ells.

De cada un d’aquestes “blocs tematics™ i/o UP podem concretar el
grau de detall 1 precisio dels continguts que volem treballar, aix{
com /’objectiu didactic que volem que assoleixi, la qual cosa no
vol dir que sigui aixi i en el moment que nosaltres esperem.

Tot i que el Departament d’Ensenyament ara suprimeix la nomen-
clatura “d’objectius i continguts d’actituds, de procediment i de
concepte”, penso que la idea ens serveix igualment alhora de pen-
sar i programar el “qué volem aconseguir” per els nostres infants.
L’ ensenyar a “saber estar” (objectius i continguts d’actituds), és
ensenyar a “viure”, i és el fonamental en ’infant autista. Després
arribara al “saber fer” (objectius i continguts de procediments)
que suposa /’autonomia; 1 més endavant el “saber”, (objectius i
continguts de concepte) que és el coneixement propiament dit.

Hi haura continguts i objectius que caldrd incloure’ls en mol-
tes Unitats de Programacio: els d’actituds, valors i normes; i hi
haura programacions, que potser tinguin solament aquests tipus
d’objectius i continguts a assolir i plantejar.

Cada mestre, segons el grup i [’alumne, escollira els que cregui
convenient treballar. perqué a través d’ells és com P’infant es
relaciona amb el seu mestre, posa ordre a la seva ment, i
en la “forma” d’ estar en la vida.

Posem per cas: Si a I’inici de 1’escolaritzacid, necessitem 40 mi-
nuts per treballar L arribada a [’escola, segurament després d’uns
anys hi dedicarem 15 minuts. Perqué? Perqué el nostre alumne
haura assolit uns quants “saber estar” (actituds) i “saber fer” (pro-
cediments).

Pensem en aquestes dues seqiiéncies:

Després d’un llarg periode de treball
* anira tot sol a la classe, sense tirar-se pel terra o pedrers
pel cami...
+ Sabra penjar la cartera al penjador,
+ trobar la seva taula i la cadira,
+ idisposar-se a escoltar...”qué farem avui?”. ..

Mentre que a I’inici del seu procés:

* hauria d’anar acompanyat de la ma, potser no toleraria
aquesta i es llengaria pel terra,

* no podria subjectar la seva cartera,

* no podria penjar I’abric al penjador,

* s’hauria d’ubicar a la taula i a la cadira a I’hora de
treballar-hi,

* insistir-hi en que seies perqué no s hi aguantaria. ...

Veiem I’avangament, perd al mateix temps també veiem que és
una UP que no s’ha deixat de treballar en un llarg periode de temps
perqué €és un moment important del dia per I’alumne. Es el seu
punt de partida i encara que hagi evolucionat favorablement i hagi
assolit certa autonomia, el tutor sempre els hi haura de recordar:
on son..., d’on venen..., si han recordat ['escola mentre no la

veien..., qui hi ha a la classe..., que faran..., com es troben aquell
dia...

Continuara estant present algun objectiu a assolir de la UP . Per
exemple:
* Dentrar a I’escola amb tranquil-litat i sense correr,
» dirigir-se al professor dient “hola”,
» esperar que arribin tots els companys sense llengar res
al terra. ..

Cada professor haura d’anar “proposant” nous objectius al seu
alumne.

L’abséncia de llenguatge o intencié comunicativa i la tendéncia
a I’aillament dels infants amb autisme comporten dificultats pel
mestre tant a ’hora d’avaluar el qué sap com per establir un punt
de partida i planificar les activitats. Hem de tenir present tot un
seguit d’actituds que més tard li permetran o no assolir aprenen-
tatges académics que podrem anar avaluant mica a mica. Posaré
alguns exemples:

Durant un periode llarg de temps potser haurem d’anar pensant
en avaluar solament uns objectius i continguts d’actituds com po-
drien ser:
» poder-se bellugar sense estar enganxat als adults;
* tolerar ['espera al’ estar separar del tutor i compartir-lo
amb un altre company;
* mantenir una actitud d’escolta i contenir la necessitat de fer
sorolls constantment;
* disminuir manifestacions violentes davant frustracions...

Mes tard podrem pensar en avaluar simultaniament les actituds i
algun procediment com per exemple:

* dirigir-se sol a lavabo quan li suggereix el seu tutor;

* anar a’armari i recollir els seus estris per treballar;

* penjar la roba;

* utilitzar les dues mans per recollir objectes,.. .

* seure ala seva cadira i obrir tot sol el seu quadern...

I més endavant podrem demanar-li i avaluar algun concepte com
per exemple
* Siens dona el peu quan li demanem per posar-li la sabata;
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* o siagafa el color vermell quan li demanem que pinti la
pilota d’aquell color;

* o que deixi el llibre sobre el prestatge;

* o que ens digui si /'ocell de classe té plomes o no....

El mestre té que tenir clara aquesta seqiiéncia d’aprenentatges (tot
i que ara el Departament ho anomeni d’una altre manera: “acti-
tuds”, “procediments”, i “conceptes”), a I’hora d’estar al costat del
seu alumne; de decidir els objectius que vol aconseguir per ell i a
través de quins continguts; al presentar-li les activitats, i a ’hora
d’avaluar-lo.

“Ha de tenir una actitud constant d’avaluacid i ajustament de les
activitats, d’observacio autocritica, 1 d’analisi de la interaccid en-
tre alumne i mestre com una forma d’auto supervisié del treball
a l'aula”(10).

Tots aquests aspectes convé que quedin recollits en “un diari”
d’observacions donat que els canvis que es van donant sén petits i
constants alhora i és dificil recordar avui el que ha passat fa quinze
dies, o bé utilitzant un full de registre dels objectius més concrets.

Jo soc partidaria de fer un diari on es plasmi la “vida” de ’aula, ja
que s’ha d’avaluar igual que treballem, de forma global dins d’un
context social 1 de relacié que no es pot excloure.

L’avaluaci6, també s’ha de dur a terme en contrast amb els pares.
S’ha de valorar I’actitud del seu fill a ’escola perd també a casa.
Veure si va generalitzant allo que aprenen i si es donen canvis en
la relaci6 familiar.

A mesura que els alumnes van avangant anem trobant interessos,
i el ventall d’Unitats de Programaci6é que podrem preparar de for-
ma globalitzadora, es va ampliant amb el pas dels anys (I’aigua,
els transports, els animals, les estacions de ’any, ’hort, I’escola,
la familia, els oficis...); també introduirem activitats més curri-
culars: jocs de taula on es treballin procediments com la percep-
ci6, I’orientacié, la memoria i ’atencio; de llenguatge; lectura i
creacio de contes; llenguatge matematic, treballs plastics; tallers;
esports; sortides. ..

Perd, d’entre tot,... hi ha algunes UP que hauran d’ésser constants
al llarg del procés escolar de I’alumne i que no podem oblidar.
Aquestes son les que fan referéncia a: “Els Sentits” 1 “El cos™;
“La cangé i La veu”; “EL joc” i “La Joguina*;, “Els habits” i
“L’Autonomia”. S6n tasques vertebradores de la seva quotidiani-
tat donada la significacié que per ’alumne que pateix aquest greu
trastorn de la personalitat tenen.

Notes:

(1) Angel Riviére. Pagina Autismo Espanya (1/2). Desarrollo Normal y Autismo.
Definicidn, etiologia, educacion, familia, papel psicopedagdgico en el autismo.
(2) Angel Riviére. Pagina Autismo Espanya (1/2). Desarrollo Normal y Autismo.
Definicion, etiologia, educacion, familia, papel psicopedagogico en el autismo.
(3) Pierre Ferrari, I’ Autisme Infantil. Biblioteca Nueva. 2000.

(4) Necessitats i programes d’atencié als nens autistes i psicotics. Servei de Salut
mental en els centres d’educacié especial. Setembre 1997.

(5) Pla de Formacio del Professorat. Les Teories de I’aprenentatge segons la Refor-
ma i els Acords Metodologics de Centre. Adela Gallardo. Equip d’ Assessorament i
Orientacié Psicopedagogica Sta. Coloma de Gramanet.

(6) El Constructivismo en el Aula. Javier Onrubia Y otros. Biblioteca de Aula.

(7) Curriculum D’educacié Infantil i educacié Primaria. Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament.

(8) La idea de concretar i definir cada un dels continguts amb els verbs: Saber,

Saber Fer, i Saber Estar, m’ha sorgit després de fer una lectura al Document: CA-
PACITATS, presentat per en el Seminari Europeu del mes de Febrer de 1999 a
Barcelona.

(9) L’enfocament Globalitzador. Antoni Zabala. Reforma Educativa.

(10) L’observacid autocritica, 1’analisi de la interaccié i I’auto-supervisio, son
procediments que ens expressa D. Meltzer en relacié a la situaci6 analitica, entre
’analista i el pacient. Considero que son també elements fonamentals a tenir en
compte pel mestre a 1’hora de treballar amb els seus alumnes, fer-li propostes, i
seguir la seva evolucié. Dimensiones técnicas de la interpretacion: la temperatura i
la distancia. (1976). Donald Meltzer
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