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INTRODUCCIÓ                                                                                                                                           
                                                                                                    
L’educació i l’expe-
riència d’ensenyar 
i aprendre, ente-
sa com un procés 
concret i específic 
al seu servei, com-
porta un desenvo-
lupament creatiu 

constant que implica dubtes i neguits 
a través del qual les incerteses, frustra-
cions i possibles defenses inherents a la 
seva naturalesa no han d’estar per sobre 
de les possibilitats personals i socials de 
les persones que en formen part. Perquè 
el fet educatiu i l’aprenentatge no siguin 
experiències doloroses i esdevinguin 
vivències compartides gratificants de 
transformació, cal crear una atmosfera 
que embolcalli les persones en un espai 
comú, on flueixin les interaccions durant 
un temps determinat.

Aquesta situació requereix de reflexió 
i condicions específiques quan es dona 
en població infanto-juvenil amb afecta-
cions autístiques. Aquests infants i ado-
lescents passen una part important de 
les seves jornades en entorns educatius 
i, malgrat no s’ha de sobrevalorar la seva 
influència, poden esdevenir una bona 
oportunitat per treballar en favor d’alleu-
gerir les dificultats i patiments que el TEA 
provoca en el seu funcionament intern i 
les interrelacions amb l’entorn.

APORTACIONS DE DIFERENTS 
DISCIPLINES

La Neurociència ens diu que el nostre 
cervell prioritza i premia l’aprenentatge 
en cooperació, en contextos i de forma 
transversal. Millora l’efectivitat quan es 
relacionen aprenentatges i emocions po-
sitives (Bueno, 2019).

La Pedagogia defensa que l’aprenen-
tatge cooperatiu és un mitjà i un objectiu 
en si mateix a practicar al llarg de tota la 
vida educativa (Pujolàs, 2019). Johnson i 
Holubec (1999) aporten com a elements 
bàsics per l’aprenentatge cooperatiu la 
interdependència positiva, la interacció 
cara a cara, la responsabilitat individual 
i col·lectiva, les habilitats interpersonals 
en grups petits i el processament grupal.

Des d’una perspectiva sociològica, 
Morin (2000) aprofundeix en el principi 
“d’aprendre a aprendre” considerant que 
objectes i fets no es poden conèixer com 
a entitats aïllades, sinó en comunicació 
entre elles.

Diversos organismes internacionals i 
entitats promulguen i difonen la inclusió 
com un procés que permet tenir deguda-
ment en compte la diversitat d’infants, 
joves i adults a través de l’aprenentatge 
i els activitats comunitàries.

Tot i els diferents objectes d’estudi i 
d’investigació, hi ha un aspecte comú a 
totes aquestes aportacions: el fet col·lec-
tiu, en el que les dinàmiques grupals, 
cooperatives i l’interès per treballar en 
objectius comuns hi són permanentment 
presents.

Tots els qui formem part i treballem 
per un sistema social, que el volem inclu-
siu, hem de reflexionar sobre com com-

paginar aquestes condicions, en l’essèn-
cia del fet educatiu, amb el fet de que 
el context grupal representa un atac a 
l’estructura interna del funcionament au-
tístic. Meltzer (1975) ens parla de la sus-
pensió immediata o permanent de l’acti-
vitat mental que provoca l’autisme, de la 
gran sensibilitat amb la que poden viure 
el nostre estat emocional i de les seves 
experiències depressives i catastròfiques. 
També, de la manca d’espai intern, amb 
repercussions tan importants per l’expe-
riència del propi cos, de la construcció 
de la identitat, de la diferenciació i de la 
consciència de l’altre.

El procés educatiu haurà de ser crea-
tiu, flexible i revisable per oferir entorns 
i vincles afavoridors que no alimentin les 
tendències obsessives i de dependència 
de les quals parlava Bion (1961). Que doni 
respostes ajustades al que Brun (2004) 
explica sobre aquests infants: “Amb difi-
cultat manifesta en el seu món relacio-
nal, comunicatiu i conductual; amb un 
pas a l’acció que impedeix que es formi el 
pensament, conseqüència de la impossi-
bilitat d’espera i la pobre resistència a les 
frustracions i com nosaltres, cuidadors, 
podem assumir la manca d’agraïment i 
insatisfacció”.

Que comporti repensar la comunica-
ció i el llenguatge, que en el cas d’aques-
tes persones, queda trastornat amb im-
plicacions a tota la seva vida (Villanueva, 
2004).
Les dues experiències següents tenen 
la intenció de mostrar realitats, algunes 
propostes i alternatives; també dubtes 
i qüestionaments sobre les dificultats 
d’interacció i les relacions grupals que es 

Reflexions i experiències al voltant de les 
dificultats d’interacció dels alumnes 

amb TEA en entorns educatius
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                                             “L’aprenentatge és quelcom que es genera en interacció”                                                                                                                                      
                                     Martín Kohan
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van generar en l’escolaritat de dos nens 
amb diagnòstic de TEA: el primer, en una 
escola ordinària i el segon, en un centre 
d’Educació Especial.   

TREBALL COOPERATIU  
D’UN ALUMNE AMB TEA A 

L’ESCOLA ORDINÀRIA
L’Andreu va presentar, des dels primers 
dies del seu naixement, signes d’alerta 
envers la seva evolució madurativa. L’avi 
matern, davant el llenguatge poc desen-
volupat del nen, va ser qui va observar 
i evidenciar dificultats en el seu desen-

volupament. Als dos anys, poc abans 
d’iniciar l’escola bressol, va elaborar con-
juntament amb el nen un quadern amb 
logotips i imatges publicitàries amb la 
paraula escrita a sota, que l’Andreu ver-
balitzava amb plaer.

Des de l’escola bressol, se’l deriva al 
CDIAP2 i se li diagnostica TEA. La seva 
estada en aquell entorn es va allargar un 
any més del que li corresponia per edat 
cronològica. Posteriorment, es matricula 
a una escola ordinària propera al domicili 
familiar a P43. L’inici de l’escolarització es 
va caracteritzar per una actitud activa, a 

vegades vehement, per tal de mantenir 
la immutabilitat de l’entorn; un mutisme 
pràcticament total fora del cercle familiar 
proper; fixació envers objectes circulars 
i moviments rotatoris; aïllament sever 
i una gran confusió entre objectes i al-
guns animals, especialment serps, cucs, 
llimacs i aus rapinyaires. A les aules pas-
sava bona part del temps assegut, però 
amb el cos estirat o cargolat damunt de 
la taula en forma de essa.

Vàries vegades va mossegar la mà-
nega de regar el pati i sovint adoptava 
una actitud de lluita amb el material de 
psicomotricitat, recargolant-lo, escan-
yant-lo o trencant-lo mentre cridava el 
nom d’algun personatge malèfic de con-
tes com ara la serp que es volia menjar 
en Tabalet, el conillet d’un conte popular, 
o el superheroi de la pel·lícula per la que 
mostrava interès.

El següent curs, passa a formar part 
del grup de quatre alumnes, tots ells amb 
diagnòstic de TEA, atesos per la USEE4, un 
servei destinat només al suport d’infants 
amb TEA. En aquell entorn, l’Andreu va 
començar a realitzar múltiples dibuixos 
de gran realisme, només a llapis, amb un 
traç segur i d’una sola línia del comença-
ment fins el final de la figura. Aquesta 
activitat la intercalava amb retallar figu-
res d’éssers creats per ell en paper blanc 
que doblegava una i altra vegada en una 
papiroflèxia ràpida, àgil i espontània, 
sense cap model. En ambdós casos, eren 
escenes amb personatges híbrids, nor-
malment aus, dinosaures i persones, on 
clarament es distingien víctimes i botxins 
sense context. Els més grans o agressius 
amenaçaven, devoraven o esquarteraven 
els més petits, dèbils i sumisos, que sem-
pre sucumbien als becs grossos i ganxuts 
dels seus atacants, a les seves urpes afila-
des o als seus ullals. 

L’Andreu tenia un aspecte menut, so-
vint d’aparença fràgil i moviments pau-
sats, d’inexpressió gestual significativa, 
amb presència gairebé sempre desaper-
cebuda i un vocabulari cada vegada més 
acurat i ric quan els adults li feien algu-

Un dels dibuixos que l’Andreu feia a la USEE.

Un dels dibuixos que l’Andreu feia a la USEE.

2  Centre de Desenvolupament Infantil i Atenció Precoç. 
3  Educació Infantil, de 4 anys
4  Unitat de Suport a l’Educació Especial. Actualment, SIEI: Suport Intensiu d’Escolarització Inclusiva. 
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na demanda. Tot ell es transformava si 
se’l forçava a  participar en alguna acti-
vitat a la qual s’havia negat prèviament. 
En vàries ocasions va mossegar a com- 
panys i a la tutora del grup classe adop-
tant gestos, moviments i actituds com les 
dels animals dels seus dibuixos. 

Aquestes reaccions eren puntuals, 
però sí que eren diaris l’aïllament, la des-
connexió i altres conductes defensives 
davant de qualsevol activitat grupal. De-
manava insistentment anar a l’espai de 
la USEE, que anomenava “classe petita”. 
En l’Andreu s’amagava un món intern que 
calia entendre i tenir molt present.

Ben aviat, vam observar que aquell 
entorn, de vegades en atenció individua-
litzada, de vegades en parella o amb tres 
companys més, li proporcionava tranquil- 
litat i benestar. Va ser allà que va desple-
gar una major producció de paraules i va 
verbalitzar un matí assolellat, inici d’una 
verbalització cada vegada més producti-
va, la primera frase al centre: “El cel està 
de coloraines”.

També en aquell àmbit es va mostrar 
progressivament més participatiu i col·la-
borador envers les tasques escolars que li 
adaptàvem. Va assolir una lectura fluida 
i, a poc a poc, va manifestar una millor 
comprensió envers els textos.

Vam realitzar observacions i reculls 
qualitatius i quantitatius sistemàtics en 
diverses situacions i entorns que vam 
compartir amb tutors i especialistes, pa-
res, personal de menjador, CDIAP, poste-
riorment amb el CSMIJ5 , EAP6, Direcció 
del centre i en sessions de formació. A 
partir del treball conjunt, vam anar ente-
nent la seva gran fragilitat, el seu terror 
catastròfic i la gran dificultat per simbo-
litzar, malgrat l’evolució satisfactòria en 
el procés de lectoescriptura que al llarg 
de molt de temps es va caracteritzar per 
ser prioritàriament mecànica i formal. La 
producció de grafies de lletres i nombres 
era modèlica. 

En funció del treball conjunt, vam 
orientar les nostres intervencions edu-
catives. Per afavorir la inclusió de l’An-
dreu en entorns grupals més amplis 
que la USEE vam pensar sobre com l’or-

ganització, la didàctica i les estratègies 
metodològiques es podien utilitzar per 
generar l’atmosfera que l’Andreu ens ha-
via mostrat que li calia; un entorn distès, 
afavoridor i gratificant, un medi per on 
poguessin fluir vincles i relacions.  

Previ a les intervencions o a l’absèn-
cia d’elles, contemplades com a impres-
cindibles perquè no se sentís envaït, vam 
reflexionar sobre la funció de rêverie que 
com a cuidadores i educadores calia fer. 
Recollir la seva por, fragilitat i insegure-
tat, ajudar-lo a metabolitzar les seves 
manifestacions de frustració i insatisfac-
ció, transformar-les i canalitzar-les en 
quelcom amb sentit.

Paral·lelament, ens vam plantejar 
cinc eixos de treball a desenvolupar i 
valorar sistemàticament: l’organització 
de la classe del grup gran, l’horari, les 
funcions i intervencions dels dos adults 
que interveníem a les aules, l’adequació 
progressiva de les activitats grupals i les 
adaptacions curriculars. La col·laboració 
amb la família, al llarg de tota l’escolari-
tat, va ser imprescindible per   teixir una 
xarxa de treball positiva. 
Vam tenir una cura especial en pensar 
l’espai de les aules. Fins al darrer curs de 
primària, vam mantenir un lloc definit per 
a ell, perquè pogués tenir accés als ob-
jectes d’interès, a les activitats de dibuix, 
papiroflèxia -que “em descansen”, com ell 
verbalitzava- perquè pogués distanciar-se 
del grup quan ho necessités. Aquest àm-
bit preservat possibilitava les nostres ac-
tuacions com a cuidadores, podíem mo-
delar les propostes d’activitats amb més o 
menys intensitat d’interacció, en parelles, 
grups petits, mitjos o grups grans.

La personalització de l’horari va ser 
una eina útil en aquest procés, malgrat 
el pols constant que va suposar entre les 
diverses normatives institucionals sobre 
inclusió i les adequacions que li calien a 
l’Andreu.

A l’inici de la intervenció de la USEE, 
vam prioritzar les sessions individuals, 
per anar-les intercalant amb activitats en 
parella i, posteriorment, amb els quatre 
companys d’aquesta unitat. Alhora, es 
valorava quines activitats podria tolerar 

millor amb el seu grup classe referent. Al 
llarg de preescolar i cicle inicial, vam triar 
les que es feien amb la meitat dels alum-
nes: activitats manipulatives, psicomotri-
citat i biblioteca. Progressivament, el seu 
horari es va ampliar fins als dos darrers 
trimestres de 6è, quan va poder compar-
tir la totalitat de la jornada escolar amb 
el seu grup i la tutora, només amb un 
acompanyament puntual de les persones 
de suport. En aquest cas, el seguiment i 
valoració es va continuar de forma indi-
recta a través de les coordinacions amb 
els diferents serveis i tutories; així ma-
teix, es van consensuar les adequacions 
metodològiques que calien fins al pas a 
secundària. 

El 3r curs de primària va suposar un 
punt d’inflexió en l’exigència relacional. 
L’Andreu tenia un nou tutor i el funciona-
ment del cicle prioritzava els grups flexi-
bles, el treball cooperatiu i els tallers.

S’enfrontava a situacions i activitats 
que requerien molta més interacció, bona 
capacitat per gestionar gran quantitat 
d’estímuls, integrar-los i simbolitzar-los. 
Va respondre amb un replegament i aï-
llament important. Les demandes per 
anar “a la classe petita” eren constants i 
la seva producció de dibuixos i figures de 
paper gairebé febril. 

Per primera vegada, les actituds de 
rebuig d’alguns companys cap a ell, es-
pecialment en entorns  com el pati, els 
passadissos o a la sortida de l’escola, es 
van fer relativament freqüents. L’Andreu 
reaccionava amb vehemència, plorant i 
pegant, fins i tot mossegant; fet que vam 
valorar com respostes prou sanes en tant 
que més diferenciades i extensives que 
les anteriors, dirigides a materials i ob-
jectes. Eren respostes amb una causa del 
tot real, si bé desproporcionades, segons 
la visió d’alguns adults.

Era evident que calia analitzar la 
dinàmica del grup i la naturalesa de les 
interaccions. Vam proposar activitats que 
afavorissin no només la consciència de 
la diversitat de qualsevol col·lectiu, sinó 
també les que projectaven les aporta-
cions importants que l’Andreu podia fer 
al grup. 

5  Centre de Salut Mental Infanto-Juvenil.
6  Equip d’Assessorament Psicopedagògic. 
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Havien de treballar en el projecte de 
la classe. Es presentava una situació es-
pecialment difícil per l’Andreu, però ens 
va semblar que també podia ser una pos-
sibilitat d’interacció positiva.

Aquestes sessions requerien reorga-
nització de l’espai de l’aula, moviment de 
taules, canvis envers la ubicació dels seus 
companys amb la consegüent allau d’es-
tímuls, sobretot sonors, impredictibles i 
intensificats.

La primera tasca de coordinació amb 
el tutor va consistir en consensuar el mo-
ment de l’arribada a l’aula quan l’ambient 
fos tranquil i en flexibilitzar l’horari de les 
sessions. Intercalàvem el treball indivi-
dual a la USEE o la biblioteca del centre 
(ambient especialment gratificant per a 
l’Andreu) amb el treball en parella, amb 
el grup dels quatre companys a la USEE i 
les tasques a la classe de 3r. 

La seva participació en aquestes ses-
sions va ser acordada amb l’Andreu. Les 
sessions del primer mes consistiren en 
classificar el material necessari en safa-
tes, repartir llibres, fulls i fotocòpies als 
companys, confegir un racó bibliogràfic i 
de material envers el tema triat. Aques-
tes tasques el feien sentir segur, li agrada-
ven i requerien una interacció poc inten-
sa. Una vegada les finalitzava, demanava 
marxar a “la classe petita” i li respectà-
vem.

El procés per triar el tema sobre el 
projecte de classe va implicar una coordi-
nació continuada amb el tutor. Vam con-
versar força sobre els interessos comuns 
de l’Andreu i la resta de companys. Està-
vem d’acord en que hi havia un tema que 
aglutinava interessos, els dinosaures.

Els alumnes agrupats en equips de sis 
(el seu seria de quatre) proposarien un 
tema que votaria la totalitat de la clas-
se. El majoritari esdevindria el projecte 
al llarg de gairebé dos trimestres del 3r 
curs.

La tasca de triar i proposar un tema 
de projecte el vam realitzar alternant ses-
sions individuals i col·lectives a la USEE. 
Va triar els dinosaures i el va proposar a 
la resta de la classe.

Vam demanar la col·laboració de la fa-
mília. L’Andreu va treballar intensament 
amb el material que portava de casa. La 
mare i l’avi van ser molt importants en 
tot el procés de triar el material vinculat 
a vivències emocionals compartides en-
tre ells; també, pel filtre que feien envers 
la nombrosa i desendreçada informació 
que l’Andreu emmagatzemava.

A través de la llibreta viatgera, la 
comunicació i l’intercanvi de materials 
i propostes va ser molt freqüent. Vam 
proposar-li ampliar una mica l’activitat 
dins l’aula; a més de les tasques de re-
partiment i classificació de material, re-

servàvem un temps per aportar imatges, 
escrits, dibuixos i altres materials sobre 
el tema. Vam organitzar-lo i a partir d’un 
dels seus dibuixos preferits vam preparar 
la “defensa” del tema per a la resta de 
companys.

Per a l’Andreu, era un moment im-
portant. La primera vegada en partici-
par en una exposició davant   d’un grup 
nombrós. En aquest cas, “exposició” és 
utilitzat en un sentit ampli; ell quedava 
exposat davant d’una realitat col·lectiva, 
en un entorn imprevist i farcit d’estímuls 
amb el que no estava familiaritzat.

Va acceptar mostrar el seu dibuix da-
vant de la classe, al costat dels seus tres 
companys. L’Andreu va verbalitzar que li 
agradaven els dinosaures, que el tran-
quil·litzava dibuixar-los i fer-ne figures en 
paper. Animat per un company, va mos-
trar també un llibre pop-up que li havia 
comprat el seu avi. Al llarg de l’exposició, 
la mirada de l’Andreu va estar fixada a la 
paret del davant, tot i referir-se al seu di-
buix i les imatges del llibre. Els companys 
li volien fer preguntes i ell en va contestar 
les primeres després de buscar insistent-
ment la mirada de la mestra. Amb el su-
port del tutor, l’especialista i els compan-
ys de grup en va poder contestar algunes. 
Després, va demanar seure al seu lloc i, al 
cap de poca estona, marxar de la classe. 
Un cop a la USEE, va mostrar el seu can-
sament, però en el moment de la propera 
sessió va manifestar bona predisposició 
en formar-hi part i una mica d’iniciativa 
en quant al material que volia aportar.

Els dinosaures va ser el tema més vo-
tat i vam iniciar les sessions al voltant del 
projecte. El grup de l’Andreu es responsa-
bilitzaria de la taxonomia i l’alimentació.

L’especialista va ser present en totes 
aquestes sessions formant part del grup 
de l’Andreu. La seva tasca prioritària era 
la de restar atenta a les reaccions des-
plaents amb les que l’Andreu manifesta-
va l’ajustament entre ell i l’entorn, tant 
si ho feia a través del llenguatge corpo-
ral, gestual, gràfic o amb paraules, com 
si manifestava mutisme, desconnexió o 
aïllament. Aportar elements de transfor-
mació i ajustament envers una vivència 
de benestar. Així com aquelles reaccions 
i moments d’interacció i els factors que 
l’havien afavorit.

Producció del Damian en un dels tallers.  
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Qualsevol aspecte pedagògic es pensava 
com un element vehicular que embas-
tés els estímuls i les demandes d’aquella 
nova situació amb el seu funcionament i 
món intern. Col·laborar a teixir una xarxa 
d’inputs relacionals tolerats per l’Andreu 
i valorats pel seu grup. 

Al llarg de forces sessions, l’activitat 
de l’Andreu es restringia a realitzar pro-
duccions personals i portar material de 
casa, mancada d’interacció amb els com-
panys i deslligada dels objectius d’apre-
nentatge proposats pel grup.

L’Andreu va començar a tenir una ac-
titud més receptiva quan aconseguíem 
vincular elements concrets de les se-
ves produccions amb el projecte, fugint 
d’abstraccions i generalitzacions.

Vam començar per detalls de la mor-
fologia del dinosaure, observant simi-
lituds i comparant els seus amb els del 
material aportat pel tutor i els altres 
companys, de manera que vam poder 
confegir una taxonomia dels dinosaures 
més significatius. El mateix procés el vam 
realitzar amb l’alimentació, escoltant 
les explicacions de l’Andreu, observant 
i constatant les seves produccions amb 
imatges de la ingesta de dinosaures, sen-
se que suposés l’evidència de la contra-
dicció.

Paral·lelament, aquelles produccions 
van ser analitzades i comentades amb 
l’EAP i els serveis clínics que hi interve-
nien. Treballàvem per a què les sessions 
fossin un terreny de relació i un nexe en-
tre ell, l’entorn educatiu i un mitjà d’apre-
nentatge.

L’Andreu tenia bon domini dels su-
ports informàtics; el treball va cristal·lit-
zar en un powerpoint elaborat conjun-
tament amb els tres companys de grup 
i seguiment de l’especialista de la USEE.

Vam preparar com presentar-lo a la 
resta de la classe. L’Andreu, dret davant 
del grup gran, juntament amb els tres 
companys de treball, amb el powerpoint 
en el que hi havia, entre d’altres, els seus 
dibuixos i les imatges del llibre de l’avi 
projectat a la pissarra digital, va parlar 
breument de forma clara de la part del 
treball que havíem pactat. Bona part de 
l’estona ho va fer d’esquenes a la resta 
de companys, mirant la pissarra; en can-
vi, en acabar, davant de les preguntes i 

comentaris dels altres, molt ben acom-
panyat pels tres altres membres dels seu 
grup, es va esplaiar una mica en explica-
cions, amb la mirada fixada a la paret del 
davant. Només es va dirigir directament 
a algun dels companys en algun moment, 
com una trobada furtiva.

En finalitzar les diferents tasques dels 
grups, vam comprovar que l’Andreu, però 
també molts altres alumnes, havien que-
dat “enganxats” als aspectes més temi-
bles i catastròfics d’aquesta espècie ani-
mal. Ens interessava, també, promoure la 
reflexió envers les conseqüències i trans-
cendència de la desaparició d’aquesta es-
pècie, així com el fet que va possibilitar 
l’aparició d’altres éssers imprescindibles 
per a l’arribada dels humans. 

El darrer dia de les exposicions vam 
confegir un mural amb les impressions a 
paper de tots els treballs; el tutor i l’espe-
cialista també vam elaborar un petit tre-
ball per promoure la conversa envers les 
causes i conseqüències de la desaparició 
dels dinosaures.
Tot i el cansament que van provocar 
aquestes situacions a l’Andreu, tot i la 
desconnexió que mostrava sovint, tot i 
que ens qüestionàvem quant de relació 
i treball en grup hi havia en les sessions, 
vam valorar l’experiència com una vi-
vència positiva perquè després de cada 
sessió, de recuperar el seu espai físic i 
mental, mostrava bona disposició per 
les properes, perquè va voler mostrar-ho 
amb satisfacció als pares i els avis. Perquè 
vam poder ampliar l’experiència a d’al-
tres temes i situacions d’aprenentatge. 
Ens va semblar que l’Andreu disposava 
de més maons en la complexa trajectòria 
cap a una millor acceptació a l’intercan-
vi, la relació i el desenvolupament de les 
funcions cognitives. 

PROCÉS D’ADAPTACIÓ D’UN NEN 
AMB AUTISME GREU EN UN ENTORN 

ESCOLAR ESPECÍFIC
En Damian arriba al Centre d’Educació 
Especial quan faltava un mes i pocs dies 
per acabar el curs a l’edat de quatre anys. 
Nascut a Ghana, va viure gairebé tota la 
seva primera infància amb el pare i els 
avis paterns fins al moment en què va ser 
possible el reagrupament de la parella i 
el seu fill. La mare va emigrar sola a Es-

panya després d’haver fet formació de 
perruqueria al seu país i de l’oposició de 
la família a que realitzés qualsevol treball 
fora de les tasques domèstiques. Fixà la 
seva residència fora de Catalunya. Al cap 
de tres anys, aconsegueix retrobar-se 
amb el seu marit i el seu fill, després d’un 
procés complicat per la negativa de la 
família paterna a que marxessin del país 
d’origen.

Els signes d’alerta en el desenvolupa-
ment del Damian es van fer evidents des 
del primer any de vida.

Aquest primer temps, el Damian viu 
en un l’aïllament pràcticament total pel 
que fa a activitats col·lectives. El seu es-
pai físic i relacional estava limitat a l’àm-
bit familiar i va patir càstigs físics.

A l’arribada a Espanya, és matriculat 
a un Centre d’Educació Especial des d’on 
se li fa un dictamen de TEA. Va estar es-
colaritzat set mesos, per primera vegada, 
fins que la mare es trasllada a viure a Ca-
talunya i es fa el canvi de matriculació al 
nostre centre.

Aquí la convivència de la parella està 
caracteritzada pels viatges freqüents del 
pare entre el seu país i el nostre i els in-
tents de retornar el Damian amb els avis. 
El nen, però, té una forta vinculació amb 
la seva mare que manifesta entendre’l i 
contenir-lo en una funció de rêverie con-
tinuada molt positiva. 

L’horari de treball de la mare no va 
permetre una entrada horària adaptada. 
El pare era al país d’origen i no tenia cap 
familiar aquí. Se li va fer un acompanya-
ment molt personalitzat amb gran flexibi-
lització d’espais, temps i activitats. El mes 
i mig escàs que va durar el primer temps 
d’escolaritat amb nosaltres va suposar la 
presa de contacte amb l’entorn a través 
d’una exploració intensament sensorial.

Des del primer dia, quan travessava la 
porta d’entrada de l’edifici, corria a gran 
velocitat a través del passadís que con-
duïa al pati, alhora que s’anava traient les 
peces de roba amb gran agilitat. En Da-
mian s’embrutava molt des dels primers 
moments del dia; sovint s’havia canviat 
dues i tres vegades abans de venir a l’es-
cola. La mare remarcava la importància 
de la higiene i l’aspecte cuidat per venir a 
l’escola, tasca a la que dedicaven temps i 
paciència. Iniciaven la jornada ben d’ho-
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ra per tenir temps de reconduir qualsevol 
imprevist matinal, fet molt freqüent amb 
ell. 

En arribar al pati iniciava una activitat 
frenètica; corria amb molta agilitat per 
tot l’espai, fregant gairebé la paret que el 
delimitava, es gronxava de les branques 
dels arbres, feia cruixir les fulles obrint i 
tancant les mans com si es tractés d’un 
ràpid parpelleig.

Va ser un mes plujós, els bassals del 
sorral li atreien especialment. Era clara-
ment visible el seu gaudi en xapotejar en 
l’aigua amb els dos palmells de les mans 
posant-se a la gatzoneta fins a tocar la 
superfície de l’aigua amb la dels seus 
llavis; tot el cos li quedava esquitxat de 
fang que ell refregava amb les mans i la 
boca. 

En Damian no tenia parla, però acom-
panyava tota aquesta activitat amb sons 
guturals greus que els feia emergir amb 
el cap enlairat, com si els llencés a l’aire. 

Els dies al pati van transcórrer en-
tre la cura per evitar que no es fes mal, 
l’observació i l’intent d’apropar-nos res-
pectant-li un espai que ell delimitava fu-
gint si se sentia envaït. Va tenir el primer 
contacte visual amb una mestra quan 
aquesta, posant-se en la mateixa posició 
corporal que ell, xapotejava en l’aigua 
d’un bassal, a distància del seu, imitant 
els seus moviments de mans i acostant la 
boca a la superfície de l’aigua.

Durant uns dies, van repetir aquesta 
activitat, imitant des de la distància algu-
nes de les coses que feia el nen; moltes 
altres estones, l’acompanyament era el 
de restar al pati en una observació aten-
ta mentre en Damian explorava l’entorn, 
sobretot fregant-se fang, sorra, joguines, 
fulles, etc. per tot el cos, olorant-les i lle-
pant-les. Un dels dies es va ajupir a prop 
de terra mirant unes branques que la 
mestra havia disposat en forma de gran 
asterisc mentre picava rítmicament dues 
branques amb les mans. En Damian, ell 
també amb una branca a la mà, va co-
mençar a picar amb força la construcció 
que va quedar desfeta davant la seva 
sorpresa. La mestra la va tornar a confe-
gir i va tornar a fer sonar el ritme amb 
els pals; va ser la primera vegada que el 
vam veure somriure al centre. Ell picava 
la construcció, tornava a desfer-se i la 

mestra la refeia. El nen reia obertament 
amb una excitació que començava a ser 
força descontinguda. Ella, aixecant-se, va 
continuar amb el moviment dels pals i el 
ritme. En Damian restava suspès davant 
de la mestra, com hipnotitzat, fins que 
ella va picar suaument la branca del Da-
mian en un intent de realitzar quelcom 
compartit. Va aixecar lleugerament la 
branca tot deixant fer a la mestra, que va 
continuar picant alternativament els seus 
dos pals i el del Damian, fins que el nen el 
va deixar anar a terra i va marxar corrent. 
Per primera vegada, es va dirigir cap el 
passadís que donava a les classes i no a la 
sortida. Va córrer per bona part de l’edi-
fici obrint i tancant les portes; la mestra 
el seguia a distància fins a un segon pati 
del mòdul de l’edifici on havíem previst la 
seva ubicació.

Es tractava d’un entorn del centre 
pensat per donar resposta a les necessi-
tats d’alumnes amb autisme amb afecta-
cions greus.

Hi havia un pati amb grava. En Da-
mian agafava pedres de terra i les llença-
va a l’aire, les fregava entre les mans i se 
les posava a la boca. La mestra, en agafar 
un grapat, les feia passar d’una mà a l’al-
tra com el raig d’una font, fent-les repicar. 
El nen semblava voler atrapar-les amb 
les seves mans mentre ella feia intents 
d’abocar-les-hi. Va continuar ficant pe-
dres dins d’una ampolla petita de plàstic 
movent-les i fent-les sonar; li’n va donar 
una altra al nen. El va deixar fer. En Da-
mian mostrava interès pel moviment i el 
so de l’ampolla quan la mestra la feia ro-
dolar asseguda a terra. El nen va seure al 
seu davant tot fent molts sons guturals, 
intercalats amb silencis, acostant-se molt 
l’ampolla a l’orella i la boca. 

Era la darrera setmana de curs quan 
la mestra intentava plantejar situacions 
de joc aprofitant les corredisses que en 
Damian feia des de l’entrada al pati del 
mòdul. Un dia, després de varies activi-
tats amb la grava i material de psicomo-
tricitat, va seguir a la mestra fins a l’aula 
on havíem pensat la seva ubicació tot 
fent sonar uns cròtals i una caixa xinesa. 
En Damian va passar els dies recorrent 
l’interior del mòdul, els diferents espais 
que el formaven, el pati i l’entorn del 
menjador.

Hi havia dies que els plors, crits i petites 
autolesions eren freqüents. Manifesta-
va pors que vam anar descobrint, com 
l’obertura de les aixetes, tolerància a la 
frustració pràcticament nul·la davant de 
moltes de les accions que pretenia i una 
hipersensibilitat envers plors o crits d’al-
gun company. Les converses freqüents 
amb la mare van ajudar molt a enten-
dre’l i acompanyar-lo, tot tenint present 
la difícil situació familiar, sovint tensio-
nada, pel convenciment del pare de que 
en Damian “es curaria” al seu país. Es va 
fer seguiment acurat de la situació i del 
seu procés per part de tots els serveis 
que intervenien i d’Inspecció Educativa. 
L’organització del centre contemplava 
l’assessorament específic per a cadas-
cun dels mòduls de funcionament. S’ha-
vien aconseguit a través del Pla de For-
mació del Departament d’Educació, del 
finançament a través de varis sindicats i 
de l’aportació de l’Associació de Mares i 
Pares d’Alumnes. L’assessorament que es 
va realitzar per professionals d’un altre 
centre terapèutic pel mòdul dels alum-
nes amb autisme va ser molt positiu. Les 
cuidadores ens vam sentir, també, cuida-
des; fet imprescindible per la tasca amb 
aquells alumnes i les seves famílies. 

El següent curs vam haver de fer un 
temps d’adaptació al llarg del qual en Da-
mian va requerir del  ritual d’entrada que 
havia format part del seu inici al centre, 
però al cap d’un mes, aproximadament, 
entrava amb els seus companys fins a la 
seva aula seguint el procés pensat per a 
ells. Es mostrava expressiu, tant pel que 
feia a la gratificació del moment com a la 
desplaença que li comportés qualsevol 
situació. Es va adaptar progressivament a 
les dinàmiques proposades per la mestra 
i l’educadora del grup de quatre alumnes 
del que formava part. Sovint ens qües-
tionàvem les dinàmiques grupals pro-
posades i les possibilitats de relació en 
aquell entorn en que havíem de modular 
constantment les singularitats de cadas-
cun d’ells amb la realitat col·lectiva.

Tot i així al segon curs, el Damian va 
poder compartir una sessió setmanal 
amb quatre alumnes més d’altres aules 
del mòdul pensada per experimentar 
amb el so, el silenci i alguns sons musi-
cals alhora que es manipulava i es feien 
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intents d’experimentar amb materials 
plàstics. En Damian es mostrava molt ac-
tiu, expressiu i amb gran gaudi.

La situació familiar es va complicar i, 
gràcies a la demanda d’ajuda per part de 
la mare, el centre va impulsar la interven-
ció, tant dels serveis clínics com socials, 
així com de la pròpia Inspecció Educativa 
perquè intervinguessin davant el que era 
una amenaça real de segrest del nen.

En Damian es va quedar definitiva-
ment amb la mare i al llarg del segon tri-
mestre del tercer curs al centre es va po-
der incloure en un grup, diferent del seu, 
format per quatre alumnes amb discapa-
citat cognitiva lleu i bones capacitats d’in-
teracció, una sessió setmanal; quaranta 
cinc minuts pensats per fomentar el joc 
amb diferents vehicles i peces de cons-
trucció, interessos comuns a tots ells.

El fet de compartir i realitzar inclu-
sions d’alumnes de diferents grups i fun-
cionament diferents es va mantenir al 
llarg de tota l’escolaritat després d’obser-
vacions, sessions clíniques i valoracions 
continuades entre el personal de l’escola 
i els serveis externs.

En Damian no va assolir la parla, però 
va desplegar estratègies expressives que, 
a vegades, valoràvem amb intenció co-
municativa; un interès marcat per les pe-
ces i els jocs de construcció, també una 
tolerància creixent i més tranquil·la a la 
presència d’altres infants.

                                                                     
CONCLUSIONS

Per a les persones amb autisme, estar en 
un grup pot esdevenir una experiència 
impossible (Ruiz, 2015). Una idea reduc-
cionista de la inclusió educativa reforça 
aquesta realitat. Perquè l’educabilitat 
d’aquesta població vagi més enllà d’un 
procés instructiu, dins la franja de la con-
tenció social que es demana a la majoria 
de centres, i esdevingui un factor poten-
ciador de la subjectivitat i la interacció, 
haurem d’acceptar la complexitat que 
comporta el treball amb ells. Cal mirar-los 
i viure’ls de forma integral, sentir-los com 

a persones singulars, amb personalitat 
i caràcters únics més enllà del seu tras-
torn, amb potencialitats a desplegar i 
amb la possibilitat d’alleugerir-los d’allò 
que els provoca patiment.
El treball en xarxa és imprescindible, així 
com el fet que les eines més concretes i 
aplicables de la Pedagogia (organització 
escolar, metodologia, didàctica) siguin 
pensades des de l’acceptació, el co-
neixement, la comprensió i flexibilització 
que requereix el funcionament autístic 
d’aquests infants i adolescents. l
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