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Participa a la nostra campanya de micromecenatge 
continu a http://eipea.aixeta.cat. El sosteniment de la 
revista depèn d’aquelles persones que poseu en valor 
la difusió sobre el món dels autismes. Aportacions des 
de 2 euros al mes!

Tot el 
contingut 
d’aquesta revista, 
excepte on s’indiqui 
el contrari, està 
sota una llicència 
de Creative 
Commons.

La revista eipea forma part 
del repositori de Revistes 
Catalanes amb Accés Obert 
(RACO). Una iniciativa del 
Consorci de Serveis Universitaris 
de Catalunya (CSUC) per 
consultar, en accés obert, 
els articles a text complert.
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Reparació és una d’aquelles paraules 
que els professionals pronunciem 

amb reverència, gairebé assaborint-la 
amb delit, quan tenim l’oportunitat d’em-
prar-la en el sí d’un procés terapèutic. La 
capacitat de reparació, com la capacitat 
de demanar ajuda o d’agrair, és sinònim 
de salut mental i la seva adquisició, un as-
soliment de valor indiscutible. Vinculada 
a la posició depressiva, accepta la pèrdua 
i la separació, genera esperança i fomen-
ta la creativitat.

Marie Saba Veile, psicoterapeuta pe-
ruana, en un excel·lent pròleg al llibre El 
niño en silencio que coedita amb Jeanne 
Magagna i del que publiquem en aquest 
número una ressenya de Jorge L. Tizón, 
ens apropa a un aspecte fonamental 
de la reparació. Fa referència a l’oposi-
ció entre una certa idea de cura mèdica 
(absència de malaltia, retorn a l’origen) 
i el procés terapèutic (que implica una 
transformació, on van quedant les mar-
ques, cicatrius i empremtes que deixa el 
coneixement). I ho exemplifica de mane-
ra impecable referint-se a la antiga tèc-
nica d’origen japonès Kintsugi, en la que 
la reparació de l’objecte esberlat -cerà-
mica- fent servir l’or ressalta unes fissu-
res que formen part de la història, sense 
pretendre que el resultat final sigui com 
l’original, sinó la creació d’un nou disseny 
que reculli aquesta història, sense ser 
ocultada. Com ella indica, l’acceptació 
del canvi com a part del pas del temps en 
l’ésser humà. L’acceptació, en definitiva, 
dels trencaments i les reparacions. Del 
dolor, també.

En una línia similar, i des d’una pers-
pectiva que fa èmfasi i sacseja allò social 
i econòmic, James Davies, antropòleg 
i psicoterapeuta anglès, ens alerta de 
l’actual filosofia consumista i neoliberal 
respecte al patiment, considerat com un 
nou mal que cal erradicar amb els nous 
remeis a l’abast que aporten les indús-
tries cosmètica, dietètica, de la moda o 
farmacèutica: la narrativa dominant que 
diu que el patiment és una disfunció que 
ha de ser corregida, el resultat d’un cer-
vell disfuncional, un problema individual 
que cal corregir i que fer-ho requereix de 
tècniques ràpides, no introspectives ni 
que qüestionin. La seva hipòtesi és que 
sedem el patiment per fer-lo compatible 
amb les necessitats del mercat.

Assumir aquestes cicatrius sense 
ocultar-les i valorar el nou resultat de la 
reparació sembla avui dia una tècnica 
llarga, costosa i antiga. O, tal vegada, 
subversiva. 

Agraïm a Tere Abellán que ens per-
meti emprar la seva personal obra com 
a portada, a Jordi Artigue la seva inte-
ressant reflexió que ens serveix de salu-
tació al nou número i als autors que han 
acceptat compartir amb nosaltres les 
seves destacades aportacions: Laurent 
Danon-Boileau (i també tota la seva aju-
da i amabilitat), Alicia Dorado de Lison-
do, Esperança Castro, Berta Requejo i 
als autors de les ressenyes de llibres que 
incloem, Jorge L. Tizón, Susagna Aisa i Jo-
sep Maria Brun. l

Josep Mª Brun

Editorial
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Agraeixo la invitació i oportunitat que 
em dona la Revista eipea per compartir 

les meves reflexions a l’entorn de la pràc-
tica clínica. En concret, hi ha un tema que 
m’atrau per pensar-hi, és el de les similituds 
i diferències que a nivell evolutiu hi ha en-
tre els infants diagnosticats de Trastorn de 
l’Espectre Autista (TEA) i els diagnosticats 
de Psicosi Infantil.

Partim de la base de la concepció de 
Klein (1959) sobre els inicis de la relació 
mare-bebè i de Bion (1962) sobre la gènesi 
del pensament. En concret, Bion explicava 
com la repetició de la seqüència ‘plor del 
bebè quan té gana i paraules de la mare per 
calmar el plor i donar-li el pit o el biberó’ fa 
que es generi en el bebè una associació en-
tre la veu càlida de la mare i l’arribada de 
l’aliment. Aquesta associació genera una 
representació mental de la sensació de sa-
tisfacció obtinguda. Aprèn així a diferenciar 
entre la satisfacció corporal i la satisfacció 
emocional, alhora que el bebè reconeix a 
l’adult (la mare, habitualment) com a font 
de plaer, d’afecte i de seguretat. És el que es 
denomina establiment del vincle. 

Quan aquest procés o seqüència que-
da aturat per algun motiu, es produeix 
una falla, que diria Ballint (Daurella, 2013) 
i, depenent del moment, seguint a Marga-
ret Mahler (1972), pot donar origen a una 
patologia arcaica (Corominas, 1998) més o 
menys greu. 

L’observació de bebès i la pràctica clínica 
amb infants petits ens ofereix l’oportunitat 
d’observar aquestes alteracions en el vincle 
des dels primers mesos de vida. El treball 
amb adolescents i adults afectats de TEA o 
de Psicosi ens permet analitzar, retrospec-
tivament, la gènesi dels vincles i les greus 
conseqüències quan les falles i alteracions 
iniciades a la primera infància no són trac-
tades. Aquests dos camps de coneixement 
són els que ens permeten observar, investi-
gar i tractar en la pràctica clínica el que els 
diferents autors han descrit. 

El bebè que no té experiències d’afecte 
a través de l’aliment, de les carícies, de la 
pell i de l’oïda de forma continuada o sos-
tinguda en el temps experimenta ansietats 
catastròfiques o confusionals (Tizón, 2018). 
Més encara el que les ha tingut i les ha 
deixat de tenir pel motiu que sigui. 

Experimentar una falla, una absència i 
les ansietats confusionals que se’n deriven 
pot ser devastador a nivell emocional si no 
hi ha una persona que compensi l’absència 
d’afecte. Les sensacions de por, d’incertesa 
i de desorientació envaeixen l’espai mental 
incipient. En aquest punt, qualsevol bebè té 
dues possibilitats: o bé tancar-se en ell ma-
teix, compensant les sensacions displaents, 
confusionals, amb el seu propi cos i la seva 
pròpia ment o bé protestar a través del plor, 
del moviment i de la inquietud psicomotriu 
per reclamar l’atenció d’algú. 

En el primer cas, és el que observem 
en els bebès que es calmen amb el movi-
ment, amb petites mossegades a les mans, 
amb cops amb el bressol i que deixen de 
plorar i d’establir contacte visual perquè no 
volen repetir l’experiència de no rebre afec-
te. Aquest no rebre afecte és més dolorós 
que el no comunicar-se. És el que Kanner  
(1943) ja denominava com a autisme. Però 
també és el que veiem en adolescents que 
es tanquen en les seves habitacions i tenen 
símptomes psicòtics, l’experiència de rela-
cionar-se és més dolorosa emocionalment 
que l’aïllament, que alguns compensen amb 
internet i altres amb els seus deliris i al·lu-
cinacions. 

En alguns casos, aquests bebès tancats 
en ells mateixos transiten per la infància 
amb defenses rígides i comportaments es-
tranys, sense amics, sense relacions amb 
els iguals. Habitualment, els denominem 
infants amb TEA. És en la relació continua-
da quan podem observar que darrera de 
la rigidesa, de l’aparent buidor, del silenci, 
hi ha continguts mentals alterats. Avui en 
dia, internet els hi ofereix la possibilitat de 

Salutació

– Jordi Artigue –

Doctor en Psicología. 
Psicòleg Clínic. 
Psicoterapeuta. 

Psicoanalista (SEP-IPA).1 
(Barcelona, Espanya)
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1  Psicòleg Clínic a l’ECID  	
   (Equip Clínic d’Intervenció 	
   a Domicili – Fundació 	
   Vidal i Barraquer). 
   Professor associat 
   Universitat de Barcelona
   (UB).
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projectar aquests continguts, que més aviat 
són sensacions. I als professionals ens ofe-
reix l’oportunitat d’observar a què juguen, 
a què es connecten i hipotetitzar quina és 
la funció que aquests continguts tenen en el 
seu funcionament mental.

Estic parlant de quan ja quasi acabada la 
segona infància entren a la pubertat. Sense 
internet, aquest món queda encapsulat en 
el que clàssicament hem denominat nuclis 
autístics. Fa anys, Tustin (1991) va formular 
que es podia accedir a aquests nuclis a tra-
vés de la sensorialitat i Júlia Corominas va 
formular el seu mètode per tractar aquesta 
sensorialitat (Viloca, 2011). En edats ado-
lescents, avui en dia parlem de la mentalit-
zació com a mètode per accedir a aquests 
nuclis emocionals tancats, mètode similar al 
proposat per Júlia Corominas en els infants 
amb patologies arcaiques. 

Una altra possibilitat per intentar do-
nar solució a la falla, en no rebre afecte, 
és continuar la recerca d’aquesta estimació 
de forma continuada, de forma indiferen-
ciada, reclamant i reclamant a través del 
plor, de la conducta. Són els infants als 
que sovint en aquest estat denominem 
infants difícils de calmar o desregulats. No 
es repleguen sobre ells mateixos, sinó que 
externalitzen el patiment en el seu com-
portament o conducta. En realitat, estan 
vivint les mateixes ansietats confusionals 
que els altres bebès, però aquestes els 
porten a la cerca de qualsevol cosa que 
pugui equilibrar l’absència de l’afecte que 
necessiten. Aquest afegit, “que necessi-
ten”, té sentit perquè no tots els bebès ne-
cessiten el mateix, fins i tot en una mateixa 
família les mares i pares observen com el 
que li han donat a un no és suficient per 
l’altre. D’aquí, els debats i possibles discus-
sions, de vegades estèrils, de si és el bebè 
o l’adult el responsable de la disharmonia 
o desregulació. El que està clar és que hi 
ha una alteració del vincle que necessita 
tractar-se. 

Quan en aquesta segona línia del des-
envolupament, l’externalitzant, no hi ha un 
tractament precoç és fàcil que apareguin 
símptomes de desregulació emocional que 
cristal·litzen a la primera infància en tras- 
torns evolutius, de l’aprenentatge, de con-
ducta i comportament a la segona infància i, 
si no es rep tractament, a la pubertat i ado-
lescència poden aparèixer símptomes de 
trastorns mentals greus. A algun d’aquests 
estats, des de fa anys als països nòrdics i an-
glosaxons, se’ls van començar a denominar 
com a estats mentals d’alt risc de psicosi 
(Yung, 2004).

Aquesta línia evolutiva l’observem en 
nenes i nens que transiten amb les esmen-
tades dificultats per regular les emocions i 
amb l’afegit de tenir un nombre molt limi-
tat d’amigues o amics íntims. No parlo de 
companys de classe ni de contactes a inter-
net, Instagram, discord o altres. La soledat 
emocional a la infància, el nen que juga sol 
al pati de l’escola, és el caldo de cultiu per 
a l’aparició de problemes greus a la vida 
adulta. Soledat més desregulació emocio-
nal, les dues son necessàries. No tots els 
nens i nenes que juguen sols al pati de l’es-
cola tindran problemes de salut mental. 

He volgut mostrar les meves reflexions 
sobre com els trastorns anomenats TEA i 
Psicosi Infantil pertanyen a una mateixa 
estructura que podríem denominar es-
tructura relacional autística o psicòtica 
que té com a punt de partida les ansietats 
confusionals viscudes en els primers mo-
ments de vida que generen alteracions 
greus en l’aferrament i en els vincles du-
rant la primera infància i que evolucionen 
de forma internalitzant o autística o de 
forma externalitzant o prepsicòtica. Les 
dificultats i/o absències de relacions amb 
els iguals i les rigideses i restriccions en els 
comportaments i aprenentatges són símp-
tomes comuns a dues línies del desenvo-
lupament que s’integren en una mateixa 
estructura. l
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Laurent Danon-Boileau

Psicoanàlisi de l’autisme 1  2

– Laurent Danon-Boileau –

Psicoanalista (membre titular 
formador de la Société Psychanalytique 

de Paris). Lingüista (professor emèrit 
de la Universitat Paris Descartes). 

(Dijon, França)

Es podria pen-
sar que per als 

infants que no te-
nen parla ni llen-
guatge establert, 
per als infants que 
només tenen una 
comunicació molt 
dubtosa, el treball 
analític és inútil i 

que seria molt millor reeducar-los en l’ús 
de mètodes actius. Per descomptat, no 
comparteixo aquest punt de vista. Crec 
que el treball amb un psicoanalista és 
decisiu. No és suficient. Calen altres pro-
fessionals que s’encarreguin dels aspec-
tes més directament rehabilitadors que 
aquest tipus de patologia fa necessaris. 
Però l’enfocament psicoanalític continua 
essent essencial.

En aquest capítol destacaré, en primer 
lloc, l’efecte psíquic del principal trastorn 
de desmantellament instrumental que 
pateixen els infants autistes. Seguiré les 
implicacions d’aquest fet en diversos as-
pectes de la seva manera de pensar, sen-
tir, utilitzar el llenguatge per simbolitzar. 
Després, mostraré com la posició d’un 
analista, tenint en compte aquestes par-
ticularitats, pot contribuir a ampliar i di-
versificar la seva manera de ser i de viure.

IMPACTE DEL DESMANTELLAMENT 
EN LA SIMBOLITZACIÓ PRIMÀRIA

Els infants autistes, com deia, pateixen 
un trastorn instrumental que afecta de 

diverses maneres la seva capacitat de re-
lacionar-se. Fins ara3, he emfatitzat prin-
cipalment l’impacte d’aquest desmante-
llament en la capacitat de comunicació. 
M’agradaria ara emfatitzar el seu efecte 
sobre altres aspectes que també concer-
neixen al seu procés psíquic.

Potser la conseqüència més doloro-
sa del desmantellament és com afecta 
les habilitats primàries de simbolització 
dels infants autistes. La simbolització 
primària constitueix un temps essencial 
del psiquisme d’un subjecte. Per simbo-
lització primària, autors com D. Stern, C. 
Trevarthen, R. Roussillon designen la ca-
pacitat de l’infant molt petit per organit-
zar els seus sentiments primitius a partir 
de la presència i l’intercanvi amb l’adult. 
En general, un bebè està constantment 
sotmès a estímuls externs i interns vio-
lents. Aquests constitueixen l’equivalent 
dels traumes que ha d’elaborar recorrent 
a una simbolització sustentada i retrans-
mesa pel seu primer objecte d’amor (la 
seva mare, per dir-ho breument). En re-
sum, és una elaboració bipersonal del 
material traumàtic en brut que se li pre-
senta a l’infant. Gradualment, l’infant 
aconsegueix així convertir aquestes emo-
cions en afectes susceptibles de crear re-
presentacions internes. Els materials que 
presideixen els inicis de la simbolització 
són, per tant, continguts traumàtics me-
diatitzats per l’objecte extern i el plaer de 
l’intercanvi que el subjecte hi pot establir. 
Tanmateix, és precisament aquest dispo-
sitiu de feliç intercanvi el que li falta a 
l’infant autista. A causa del desmantella-
ment que afecta la seva comunicació amb 
els altres, l’infant autista no té una sim-
bolització primària. En ell, l’emoció no es 
pot convertir en afecte. En ella mateixa, 
una emoció és una reacció somatopsíqui-
ca immediata a una sensació vívida, a un 

cop provinent del món extern o intern. 
Molt ràpidament, es descarrega sense 
poder-se transformar i sense donar lloc a 
un intercanvi. L’afecte, per contra, impli-
ca una certa socialització, l’adopció d’una 
forma estabilitzada que tradueix allò que 
el subjecte sent de manera reconeixible 
per l’altre i que aquest altre el restitueix 
de manera identificable per a ell mateix. 
Així, per exemple, una manifestació de 
satisfacció pren la forma d’un afecte de 
plaer identificable quan el somriure es 
combina amb la mirada i el subjecte sap 
que està transmetent alguna cosa al seu 
objecte d’amor perquè aquest li retorna 
un eco. Però perquè aquest moviment 
sigui possible i es produeixi la civilitza-
ció de l’emoció, l’infant ha de ser capaç 
de tolerar l’intercanvi amb els altres i de 
reconèixer els senyals de l’afecte en si 
mateix i en l’altre. Només amb aquesta 
condició es poden establir els moments 
de comunió afectiva que defineixen el 
que D. Stern i C. Trevarthen anomenen 
“intersubjectivitat primària”. Entre adult i 
infant, és certament un moment de com-
partir fundacional, però no obstant re-
quereix que es pugui donar una sintonia 
i aquest no és el cas d’un infant autista. 
En aquest temps d’intercanvi, adult i in-
fant s’enfronten. Compartir només passa 
si l’infant és capaç d’establir una acomo-
dació del seu estat intern al què li ofereix 
l’adult i si pot identificar les expressions 
que se li dirigeixen. Amb un infant que 
està bé, la mare somriu i l’infant comença 
a somriure alhora. O, al contrari, l’infant 
somriu i la mare li torna el somriure. L’in-
fant comprèn llavors que alguna cosa del 
que experimenta és compartida per ella. 
Aquest vincle es basa fonamentalment 
en el ritme. Tan cert és que, quan s’altera 
aquest ritme, l’infant manifesta malestar 
i desgrat. En un famós experiment de J. 

1  Aquest article va ser publicat originalment en francès l’any 2012 com a capítol del llibre Voir l’autisme autrement. © ODILE JACOB, 2012. 	
    Qualsevol duplicació o explotació del text reproduït a continuació, que no sigui per a una descàrrega amb finalitats domèstiques o 
    personals, constitueix una violació del dret d’autor i estarà subjecta a sancions civils i penals. Qualsevol altre ús ha de ser prèviament 
    autoritzat per Editions Odile Jacob, propietària del llibre Voir l’autisme autrement de Laurent Danon-Boileau. 
2  Traducció al català de l’original en francès a càrrec de l’Equip eipea. 
3  En aquest article, es fa referència a capítols anteriors o posteriors del llibre original que no formen part d’aquesta publicació.
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Nadel, l’adult i l’infant es troben a dues 
habitacions separades. Es veuen a través 
de dues pantalles de televisió. La mare 
s’enregistra en temps real. A l’inici de 
l’experiència, se li mostra la mare a l’in-
fant, que el mira i dialoga amb ell. L’in-
fant comença a somriure i a cantar. Però 
si els ritmes de l’intercanvi s’alteren arti-
ficialment (perquè a l’infant se li mostra 
el rostre de la seva mare amb un retard 
lleuger), l’infant es va confonent gradual-
ment, es retira de l’intercanvi o es posa 
a plorar. Això demostra que perquè s’es-
tableixi la simbolització primària, l’infant 
ha de ser capaç de desxifrar els signes mí-
mics i d’entonació de l’intercanvi amb la 
seva mare. En altres paraules, ha de po-
der modificar el seu estat intern d’acord 
amb allò que rep de l’altre. En definitiva, 
tots aquests jocs d’intercanvis mímics su-
posen per part dels partenaires una gran 
habilitat en l’intercanvi. L’infant ha de sa-
ber desxifrar les expressions facials dels 
altres. També ha de ser capaç de vincular 
les seves produccions i posar-les a ritme 
amb les del seu partenaire. Per tant, ca-
len bones habilitats d’articulació modal. 
Com sabem, falten en l’infant autista i, 
per tant, no pot tenir prou simbolització 
primària. Això també significa que, quan 
arriba al llenguatge, continua sent molt 

més emocional que afectiu, perquè no es 
va fer el treball de civilització i d’intercan-
vi que fa possible passar d’un a l’altre. En 
cert sentit, tota la feina de la semioterà-
pia, almenys en la seva primera part no 
conflictiva, és una feina que pretén insti-
tuir una simbolització primària que no ha 
pogut tenir lloc. 

IMPACTE DEL DESMANTELLAMENT 
EN L’EXCITACIÓ INFANTIL

En general, es podria dir que el problema 
més gran que troba l’infant autista des 
d’un punt de vista psíquic és la seva exci-
tació. Aquesta excitació vol dir que es veu 
obligat a replegar-se en si mateix i que 
qualsevol acostament és intrusiu. Això és 
conseqüència del desmantellament que 
l’afecta.

Per a un subjecte, hi ha dues maneres 
de filtrar l’excitació que li genera qualse-
vol trobada amb el món. La primera con-
sisteix a recolzar-se en l’objecte extern en 
un moviment de simbolització primària i 
hem vist que falta en l’infant autista. Per 
ell, el contacte amb l’altre reforça l’exci-
tació. I, tret de que aquest altre li presti 
especial atenció, l’intercanvi no permet 
ajustar l’excitació inicial.

Hi ha una segona manera d’alleugerir 
la tensió provocada pel fet d’algun esde-

veniment. Consisteix en relacionar allò 
que es rep del món amb el record d’una 
situació comparable. Aleshores, podem 
identificar-lo, reconèixer-lo i despullar-lo 
de l’excitació que crea un moment per 
la seva novetat. Però perquè això passi, 
encara cal tenir records coherents. Ara 
bé, la coherència del record depèn de la 
coherència de la percepció que en fou la 
font. I aquí novament, la percepció frag-
mentada que és la dels infants autistes 
no els permet organitzar els records de 
manera que filtrin nous i excitants estí-
muls que els arriben del món intern o 
extern. Per ells, cada sensació conserva 
la violència, la brutalitat i la novetat radi-
cal d’una primera trobada. Sovint, el seu 
únic recurs és augmentar la dissociació 
entre les diferents modalitats percepti-
ves per arribar a identificar-ne una. Això 
també els porta a canviar la perspectiva. 
Es pren un estímul aïllat com a font de 
gaudi. És la sensació experimentada per 
si mateixa allò que es busca. Sens dubte, 
el recurs a l’estereotípia també té en part 
aquest objectiu d’aïllament sensorial. Al 
final d’aquesta dissociació, és clar, el món 
ja no es percep. Tampoc no és més inter-
pretable o compartible.

IMPACTE DEL DESMANTELLAMENT EN 
LA QUALITAT DE LA REPRESENTACIÓ 

EN INFANTS AUTISTES
El desmantellament també afecta la qua-
litat de representació de l’infant autista. 
Hem vist que aquesta alteració el va por-
tar a la fragmentació de la seva percep-
ció. Però aquesta fragmentació dificulta 
alhora l’emergència d’una representació 
alliberada del suport de la percepció ac-
tual.

Com sabem, el terme representació 
designa dues coses diferents. Abans dels 
vuit mesos, l’infant que està bé és capaç 
d’exhibir comportaments que mostren 
l’existència de representacions. També 
després dels vuit mesos. Però la naturale-
sa d’aquestes representacions és diferent 
en tots dos casos. Abans dels vuit mesos, 
les seves representacions depenen dels 
esdeveniments del moment. L’infant els 
ha de recolzar amb una percepció o una 
acció en el present. Després dels vuit 
mesos, en canvi, té representacions su-
ficientment estables i coherents per ser 

La percepció fragmentada que és la dels infants autistes no els permet organitzar els records de manera 
que filtrin nous i excitants estímuls que els arriben del món intern o extern. Per ells, cada sensació conserva 
la violència, la brutalitat i la novetat radical d’una primera trobada.
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evocades sense suport en aquell instant. 
Aquest és certament un canvi de natura-
lesa radical. Així, al cap de quatre mesos, 
un infant demostra que “reconeix la seva 
mare” perquè l’entusiasme que mostra 
quan juga amb ella és molt més marcat 
que quan juga amb un desconegut. Més 
tard, cap als vuit mesos, les observacions 
de Spitz sobre l’angoixa davant els desco-
neguts també indiquen que l’infant “re-
coneix la seva mare”. Ho veiem quan de 
sobte s’adona que la persona que l’acom-
panya i que actua com si fos la mare no 
és la seva mare. Aquí, el reconeixement 
de la mare (o més aviat el reconeixement 
del fet de que la persona que hi és al da-
vant no és la seva mare) implica la capa-
citat d’evocar la representació de la mare 
en la seva absència.

Aquesta diferència en la qualitat de 
la representació (una que s’ha de susten-
tar en la percepció i l’acció del joc amb 
la mare, l’altra que subsisteix en la seva 
absència) és decisiva. Tanmateix, per po-
der passar d’un tipus a un altre, el primer 
tipus de representació, la sensoriomoto-
ra, ha d’haver assolit un nivell suficient 
de coherència. Però la representació de 
l’infant autista roman fragmentada pel 
fet que la seva percepció roman frag-
mentada. Quan la representació senso-
riomotora queda constituïda per parts 
fragmentades, només pot recobrar la 
unitat quan la realitat li brinda suport.

L’EFECTE DE RETROALIMENTACIÓ 
DE L’EXCITACIÓ

A canvi, l’excitació també crea un obsta-
cle per establir una coherència global en 
la representació, així com per posar-la en 
joc. Perquè es produeixi la representació, 
en el sentit psicoanalític del terme, el 
subjecte ha de ser sobretot capaç d’aco-
llir el que li arriba del seu món intern, 
així com del seu món extern, sense mas-
sa excitació. Per això, ha de recolzar-se 
en les seves capacitats de simbolització 
primària. Això pressuposa un accés fàcil 
a la interacció, de la qual precisament es 
veu privat l’infant autista.

A més, l’excitació també impedeix 
una posada en escena productiva de la 
representació. Concretament, en les me-
ves trobades amb infants autistes, veig 
que tenen una facultat de memòria, però 

és com si els records que conté tinguessin 
una productivitat psíquica molt feble. Els 
seus records tenen una mica del mateix 
estatus que un trauma per a un infant 
neuròtic. Només permeten la repetició, 
no el desplegament de la metàfora i la 
narració. Perquè un record traumàtic es 
desenvolupi i pugui recobrar certa fecun-
ditat, l’excitació associada a ell ha d’ha-
ver pogut transformar-se en impulsos li-
bidinals i agressius i aquests han d’haver 
aconseguit finalment articular-se. Aquest 
treball de construcció de la conflictivitat 
és decisiu. Per promoure’n l’aparició, el 
psicoanalista s’assegura que l’infant no es 
vegi obstaculitzat en els seus intercanvis 
per constriccions instrumentals. Per això, 
ha de promoure l’experiència del plaer 
en el joc. 

L’EFECTE ASSOCIATIU DEL LLENGUATGE 
EN INFANTS AUTISTES

Ara bé, quin paper pot exercir el llenguat-
ge per posar en joc la representació i tot el 
procés psíquic de l’infant autista? Al meu 
entendre, la qüestió és particularment 
complexa. Em sembla que el cas analitzat 
per Melanie Klein a La importància de la 
formació de símbols en el desenvolupa-
ment del jo ens permet considerar això 
de manera precisa i hi tornaré en un altre 

capítol. Però de moment, m’agradaria dir 
que el llenguatge constitueix per a l’in-
fant autista una manera inesperada de 
lluitar contra els efectes perniciosos del 
desmantellament. Tendim a pensar que 
el llenguatge està fet per a l’intercanvi i la 
comunicació. És cert quan les coses van 
bé. Però per l’infant autista, aquest no és 
el cas. Per ell, la paraula és l’únic mitjà 
que li queda per donar sentit a la situa-
ció en què es troba perquè permet esta-
blir un pont amb altres situacions que ja 
ha trobat i que han estat associades a la 
mateixa paraula. Aquesta és la raó per la 
qual, quan juga sol, dona nom a allò que 
fa. La paraula que pronuncia li permet fer 
la connexió amb una situació passada en 
què algú la va pronunciar davant seu. En 
aquest ordre d’idees, René Diatkine deia 
que el que tenen en comú totes les va-
ques a la vida d’un infant és que la mare 
diu “mu” cada vegada que en veu una. 
Davant la diversitat del que és real i de les 
representacions que proposem a la vida 
quotidiana, el que permet l’organització 
de regularitats, el que fa de nexe entre 
totes les ocurrències reals o figuratives 
de la vaca, és la constància de la paraula 
de la mare més que els trets comuns que 
la percepció trauria a la llum. De fet, en-
tre la fotografia d’una vaca normanda i un 

La paraula és l’únic mitjà que li queda per donar sentit a la situació en què es troba perquè permet establir 
un pont amb altres situacions que ja ha trobat i que han estat associades a la mateixa paraula.
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dibuix de Tex Avery que també represen-
ta una vaca hi ha poques similituds. I per 
concloure, en qualsevol cas, ajuda con-
siderablement si la mare diu “mu”. Tot i 
això, encara és necessari poder perfilar la 
percepció en funció de l’aproximació es-
tablerta per la parla. Cal poder ressaltar 
certs elements comuns a les imatges que 
considerem per deixar-ne enrere d’altres, 
encara que també els percebem. Això és 
exactament el que el llenguatge ens ani-
ma a fer en postular que dues imatges de 
vaques tenen alguna cosa a veure, encara 
que siguin diferents, simplement perquè 
se’ls dona el mateix nom. S’han d’assem-
blar ja que la mare va dir “mu” tant da-
vant d’una com de l’altra.

Aquesta funció del llenguatge, per 
tant, permet ajudar a reconèixer quines 
imatges o realitats de vaques particular-
ment diferents fan referència a la mateixa 
representació. Però, sobretot, ens anima 
a fer comparacions entre les coses que 
s’evoquen sense poder pensar mai a su-
perposar-les. Aquest és el principi actiu 
de la metàfora: permet donar a una cosa 
un nom que no és apropiat, simplement 
perquè un troba subjectivament que en 
manifesta certes qualitats4.

Donaré un exemple clínic d’aquest 
efecte particular del llenguatge. Es trac-
ta d’una situació en què vinc a dir-li a un 
infant que les barreres que acaba de po-
sar en línia em recorden un “tren”. Quan 
comento el que fa, s’ajunten tres coses. 
Al centre de la nostra atenció comuna, 
hi ha primer les barreres col·locades en 
fila. És l’objecte al voltant del qual es 
desplega la seva activitat i l’objecte del 
meu comentari. Després, hi ha la paraula 
“tren” que pronuncio. Finalment, hi ha 
la representació corresponent a aquesta 
paraula. Per representació designo tots 
els records que l’infant pot vincular a 
l’ús d’aquest significant: els objectes que 
li han estat designats com a trens, però 
també el record de situacions en què 
aquesta paraula ha estat pronunciada 

davant seu. Contràriament a les barre-
res i a la paraula “tren” que pronuncio, 
aquest conjunt complex sol·licitat per l’ús 
de la paraula no és una realitat present 
en el moment de la consulta: no hi ha 
tren sota els seus ulls al despatx. No obs-
tant això, perquè la vinculació sigui pos-
sible, aquesta representació ha de tenir 
prou solidesa. Aquest és el cas aquí, per 
diverses raons. En primer lloc, perquè 
la paraula “tren” pronunciada per mi és 
idèntica a la paraula que l’infant va es-
coltar pronunciar en diverses situacions 
del seu passat on aquesta paraula estava 
directament associada amb un tren real 
(en una estació, en miniatura) o figurat 
(en una imatge). També el mer fet que 
jo pronunciï aquesta paraula desperta 
en ell records metonímicament lligats a 
ell. Aleshores, la meva comparació no 
es basa en res. En la seva regularitat, la 
formació de les barreres té alguna cosa a 
veure amb la successió de vagons en un 
tren. El fet de parlar de “tren” en la seva 
connexió reforça la consideració del punt 
comú entre tots dos. I això, alhora, ser-
veix de suport per a la “presentificació” 
de la representació d’un tren a la ment 
de l’infant. Se sustenta així la represen-
tació del “tren”, sense que n’hi hagi cap 
en la situació que compartim5. Gràcies a 
la paraula parlada (la de “tren”), alguna 
cosa percebuda en el present (en aquest 
cas, les barreres) pot vincular-se a alguna 
cosa més que no es percep, però que ha 
estat i que d’alguna manera pertany a la 
història del subjecte (en aquest cas, una 
representació d’un tren, en un moment 
en què l’infant era actor o espectador 
d’una situació en què un tren feia un pa-
per i algú deia aquesta paraula). Aquesta 
vinculació que la paraula estableix entre 
una cosa de la realitat (barreres, suport 
de manipulacions lúdiques) i una re-
presentació que no li correspon del tot 
(“tren”) és decisiva. Desencadena un 
procés psíquic contradictori i saludable. 
És, precisament, el de la metàfora. Però 

per això cal una condició essencial: poder 
organitzar la percepció a partir d’alguna 
cosa que tenim en ment i no d’alguna 
cosa que es veu. Per subscriure’s al “com 
un tren” que li proposo, l’infant ha de re-
visar, en efecte, la seva visió de les barre-
res. Cal que ressalti el tret “successió de 
parts idèntiques” que comparteixen amb 
els vagons d’un tren i deixar de banda tot 
allò que perceptualment pugui córrer el 
risc de diferenciar-los massa violenta-
ment del tren que mai no seran. Perquè 
és clar, per a l’infant les barreres alinea-
des mai no seran “un tren de veritat”, 
ni tan sols un tren en miniatura. No els 
imagina com un tren. És superant aques-
ta contradicció irreductible entre els atri-
buts percebuts i el valor que no obstant 
se’ls assigna (aconseguint així reservar 
certs aspectes del que percep) que l’in-
fant subscriu la meva proposta i s’obre 
a la dimensió metafòrica del llenguatge. 
Certament, és el meu comentari el que 
el convida a fer-ho. Però encara se les ha 
d’empescar per a complir amb els requi-
sits contradictoris del procés de vincula-
ció metafòrica. 

Quan aquesta connexió funciona i un 
infant l’accepta, accedeix a un ús decisiu 
del llenguatge. És la que allibera allò real 
de la seva condició d’objecte de manipu-
lació i el converteix en suport del pensa-
ment. En cert sentit, el procés de força-
ment metafòric que acabo de descriure 
es pot considerar constitutiu del que en 
psicoanàlisi s’anomena Representació de 
la Cosa. En psicoanàlisi, la Representació 
de la Cosa és la suma de records incons-
cients relatius a un tipus d’experiència 
determinat. Aquests records es compo-
nen de totes les impressions perceptives 
que se’ls adjunten. Només es fan cons-
cients quan el subjecte té Representa-
cions Verbals per expressar-ho. Una visió 
simplista podria suggerir que el subjecte 
ha de tenir primer una Representació de 
la Cosa perquè aquesta pugui després 
fer-se conscient quan adquireixi el llen-

4  Terme que significa etimològicament transportar (una cosa) d’un domini a un altre.
5  En dir “tren” per comentar el que està fent l’infant, em desmarco dels adults comuns que li parlen principalment per donar-li ordres. 
    Però, sobretot, adopto la posició que ell mateix pren espontàniament per donar sentit als seus jocs. La proximitat resultant pot tenir efectes 	
    radicalment contradictoris. L’infant pot tenir la sensació de ser comprès com es comprèn a si mateix i sentir-se especialment feliç amb això. 	
    Aleshores, pot assimilar el meu recurs a la metàfora. Però, per contra, pot tenir la sensació que m’he colat dins seu i això li pot generar un 	
    moviment de terror.
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guatge. Per part meva, penso que són les 
paraules de l’altre les que construeixen la 
Representació de la Cosa del subjecte. A 
la Representació de la Cosa, l’heteroge-
neïtat de les impressions és particular-
ment marcada. Es deu a la disparitat de 
les modalitats sensorials que cal mante-
nir juntes, però també al desfasament 
entre les situacions que amb el temps 
arriben a nodrir aquesta representació. 
Molt sovint, i especialment en infants au-
tistes, el resultat és una Representació de 
la Cosa fràgil, sempre en perill d’enfon-
sar-se. Per tant, per a ell, l’ús d’un pro-
totip fix que doni lloc a repeticions sense 
variació sovint és l’única manera d’evitar 
la desintegració. I perquè la Representa-
ció de la Cosa pugui adquirir la coherèn-
cia i la flexibilitat necessàries per a la seva 
implementació amb èxit a la psiquis d’un 
individu, ha d’estar associada amb una 
paraula de l’adult. Així, al meu entendre, 
a la teràpia, la interpretació construeix la 
Representació de la Cosa, no la tradueix. 
Li dona la seva unitat i forma i evita que 
s’ensorri. En l’exemple de les barreres 
alineades que anomeno amb el nom de 
“tren”, les meves paraules connecten el 
que l’infant veu i manipula (les barreres) 
amb alguna cosa més que se li assembla, 
però al que no es pot reduir (una repre-
sentació de tren)6.

De vegades, aquest tipus de connexió 
passa espontàniament en infants autis-
tes. Però després adquireix un caràcter 
especial. Sobre això, voldria reprendre 
una evocació clínica que ja he tingut 
oportunitat de comentar en un altre lloc. 
Un dia vaig rebre a consulta un nen au-
tista de set anys. Evita la mirada, mostra 
un comportament típic. Des de l’inici de 
l’entrevista, corre a refugiar-se darrere 
d’una butaca, allunyant-se del grup que 
formem amb el pare i la mare. Men-
tre els seus pares em parlen, ell roman 
amagat, repel·lint qualsevol intent de 
contacte per part meva. Atès el seu te-

mor (de fet, estic parlant de temor i no 
d’angoixa) res no sembla possible. Tot i 
això, de sobte, quan gairebé l’hem obli-
dat, invisible, crida: “Què hi ha de nou, 
doctor?”. El to i la dicció no deixen cap 
dubte: es tracta d’una ecolàlia diferida de 
les paraules de Bugs Bunny, l’entremaliat 
conill dels dibuixos animats de Tex Avery. 
És una manera d’apel·lar a la meva perso-
na, que estic en la posició de metge, i de 
recordar la seva existència. Però això no 
és una simple provocació: la seva tensió 
interna és d’un altre registre. Estic para-
litzat, perquè em ve a la memòria que, 
al dibuix animat, és sota l’amenaça del 
fusell que el conill llança descaradament 
la seva provocació al caçador. Despreo-
cupadament estirat al llindar del cau, 
mastega la pastanaga que li ha robat. La 
situació dels animals de caça és tot menys 
envejable i haurà de ser més ràpid que 
el plom quan li dispari el tret. Si aquest 
nen és Bugs Bunny, la seva ecolàlia diferi-
da òbviament em posa al paper d’Elmer 
el caçador. Tot i el respatller de la cadira, 
està davant meu com un conill a punta de 
pistola. I el “com” continua sent massa: 
és el conill sota l’amenaça de la pistola. 
Però com analitzar el procés del qual la 
paraula és aquí la petjada? Primer, amb 
“Què hi ha de nou, doctor?” l’escena de 
la pel·lícula no és evocada, és convoca-
da. És un renaixement totalment tancat 
a l’intercanvi. No és un idioma dirigit. És 
una manera que el nen delineï allò que 
sent vinculant-lo a una altra escena que 
qualifica i representa la seva emoció. 
Aquesta convocatòria sense mediació 
permet, tanmateix, un primer treball de 
simbolització. De fet, la repetició delibe-
rada d’un ensurt sofert construeix una 
mena d’enquadrament (no m’atreveixo 
a parlar de connexió), segons un procés 
comparable a la descripció proposada a 
Més enllà del principi del plaer sobre el 
somni traumàtic: pronunciant “Què hi ha 
de nou, doctor?” el nen recorda l’ensurt 

que va experimentar davant del dibuix 
animat quan el va veure per primera ve-
gada. Però aquesta vegada el domina ja 
que és ell qui el provoca. A més, la repe-
tició, la posada de nou en joc controlada 
de la por d’antuvi permet recuperar allò 
viscut que sorgeix a la trobada actual 
amb mi. Per a aquest nen, és una manera 
d’anomenar el que sent. No obstant, en 
el seu ús de la cita, la dimensió d’actualit-
zar l’escena de la pel·lícula continua sent 
molt important. Quan parla així, és com 
si estigués hipnotitzat, com si tornés a 
sentir allò que sent cada vegada que veu 
el dibuix animat. El que crida l’atenció en 
aquest ús del llenguatge és la participa-
ció de la reactivació sensorial, la posada 
en joc de les habilitats motores, la fixesa i 
l’abandó de la interacció.

Aquesta situació particular (i el valor 
sensoriomotor que conserva el llenguat-
ge per a un infant autista) canvia consi-
derablement el valor que de vegades pot 
prendre el llenguatge adult quan se li di-
rigeix. Pot tenir un efecte gairebé hipnò-
tic en l’infant. Això em recorda una mare 
que solia cantar una cançó infantil. Cada 
cop l’efecte era immediat i irreprimible. 
Tot just començava la mare, la seva peti-
ta nena no podia evitar imitar els gestos 
i ballar mentre acompanyava les parau-
les, com si obeís a un automatisme som-
nàmbul. No semblava que tingués cap 
habilitat per deixar en suspens, cap ha-
bilitat per inhibir. De la mateixa manera, 
en altres circumstàncies, quan un infant 
autista té alguna cosa a la mà encara que 
no tingui ganes de donar-ho, de vegades 
només cal dir-li “dona” perquè no pugui 
evitar donar-ho, malgrat ell mateix, el 
que, d’altra banda, li agradaria conservar. 
Aquí novament obeeix a un llenguatge 
que entrena la seva motricitat. Com l’in-
fant molt petit que, quan dius “molt bé”, 
no pot evitar aplaudir. Per l’infant autista, 
el llenguatge té efectes molt específics. 
N’hi ha un, descobert molt aviat per Kan-

6  Tant el comentari autodirigit com la interpretació tenen l’efecte de donar credibilitat, d’estabilitzar la Representació de la Cosa vinculant-la 
    a l’hic et nunc. Donen sentit a allò visible a l’hic et nunc identificant-ho amb una situació comparable del passat. Des d’aquest punt de vista, 	
    com veurem al capítol dedicat més àmpliament al llenguatge en el tractament, la interpretació que fa Melanie Klein de Dick (“El tren Dick 	
    entra a l’estació Mama”) posa en joc referents representats (Dick, Mama) que permeten que l’objecte percebut (el tren amb què juga el 
    nen, el forat de la finestra) adquireixi la dimensió de “valor per a”: allò percebut evoca, suscita, reclama una representació que remet a un 	
    actualitzable que, tanmateix, no pot ser actualitzable en aquest cas.
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ner. Aquest és l’enllaç que es manté entre 
la paraula i la situació del primer ús. Cada 
paraula sembla lligada a la situació espe-
cífica en què va aparèixer i el seu poder 
per generalitzar i vincular diferents situa-
cions és sovint molt limitat. Ho veiem de 
manera caricaturesca en la manera com 
Donald, el primer nen autista observat 
per Kanner, va prendre aquest “sí” que 
significava “puja’m a collibè”. Això és per-
què el seu pare probablement li va pre-
guntar un dia: “Vols que et porti a collibè, 
Donald? Sí?” i que Donald probablement 
havia respost “sí?” en una ecolàlia imme-
diata. El pare llavors l’havia pujat a collibè 
i per a en Donald, el “sí” havia expressat 
llavors de manera inequívoca, intangible 

i definitiva el desig de ser pujat a collibè. 
Aquest acoblament-associació entre la 
paraula i la situació, quan es relaxa una 
mica, permet al nen l’ús referencial d’un 
llenguatge en què la paraula designa 
certament un tipus particular d’objecte, 
però on cada nou representant pot ser 
lleugerament diferent de l’anterior7.

Però tornant a l’ús de la paraula tren, 
quan la paraula utilitzada designa un ob-
jecte concret (i no un afecte), el terme pot 
desencadenar un procés de metàfora que 
pot contrarestar el desmantellament. 

TEORIES PER REFLEXIONAR
Ara m’agradaria explicar les diferents 
perspectives teòriques que permeten do-

nar sentit i coherència al que observem 
davant d’un infant autista durant una 
sessió. En primer lloc, diré sense objec-
ció que no hi ha una teoria sinó diverses 
i que de vegades són contradictòries. No 
crec que aquesta contradicció provingui 
només d’una manca de rigor o del meu 
propi gust per l’eclecticisme. Està relacio-
nat amb el fet que durant una mateixa 
sessió el registre on cau la conducta d’un 
infant autista varia segons les dificultats 
globals a què s’enfronta. És fins i tot una 
de les característiques del seu trastorn. 
Com més còmodes siguin per ell les con-
dicions materials en què té lloc l’inter-
canvi, més evolucionada i complexa po-
drà ser la lògica de la seva simbolització i 
del seu intercanvi amb l’altre. A la inver-
sa, de vegades n’hi ha prou amb un petit 
detall en la disposició material del marc 
perquè tot es compliqui, perquè la seva 
excitació s’elevi i l’obligui a retrocedir a 
un funcionament molt primitiu. En tot 
moment, cal poder identificar les pistes 
que permetin determinar quina lògica és 
la rellevant i quina altra ha deixat de ser-
ho. És el nivell d’excitació de l’infant allò 
que determina la lògica que pot aplicar. 
La qüestió de l’economia és, doncs, de-
cisiva.

Davant d’infants que presenten trets 
autistes, les perspectives teòriques que 
es poden considerar són diverses. Per 
moments, sembla prevaldre la perspecti-
va kleiniana. En altres, preval la qüestió 
de la depressió essencial o dels embol-
calls psíquics (Anzieu), sovint en la línia 
traçada per l’obra de G. Haag. La com-
prensió de l’analista se centra llavors en 
la manera com, a falta d’embolcalls sufi-
cientment sòlids, l’infant recorre a un su-
port material extern per sostenir-se: en 

Si un infant fa el mateix dues vegades, el valor del seu comportament pot ser diferent. Tot depèn del que 
precedeix i del que segueix. Com deuen haver comprès, la formació com a analista et fa especialment sen-
sible a les petites diferències. 

7  El que evidentment falta en aquest ús del llenguatge és el que es troba molt aviat en l’infant i li permet dir “una altra vegada” o “s’ha 	
    acabat”, és a dir, una cosa que manifesti el reconeixement per part del subjecte d’un afecte relatiu a un estat del món sense vincular res a 	
    una situació particular. Per a qualsevol infant, “un altre cop” vol dir “reconec que s’ha aturat i vull que torni a començar” sense especificar 	
    cap caracterització del que s’ha aturat. De la mateixa manera “s’ha acabat” significa “me n’adono que s’ha aturat i faig el dol pel fet que 
    no es reprengui, però em fa una mica de tristesa”. I aquí també, la paraula no diu res sobre les característiques objectives de la situació 
    en què figura. El terme només diu alguna cosa sobre l’afecte del subjecte davant del canvi al món. Aquesta impossibilitat de fer servir una 	
    paraula per a les coses que canvien en part condueix a un trastorn del llenguatge particular en els infants autistes. Aquest és un trastorn de 	
    descontextualització. Obliga l’infant a tenir una paraula per a cada cosa en cada context diferent. On l’infant petit dirà “aigua”, l’infant autista 	
    dirà “aigua, un riu, un bany, una gota de pluja, el mar”. Semblarà tenir un vocabulari més desenvolupat, més precís i més elaborat i és cert. 	
    Però això és només perquè no fa servir la mateixa paraula per referir-se a coses idèntiques quan apareixen en contextos radicalment 
    diferents.
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un moment particular de l’intercanvi, el 
veiem cercant sobtadament el contacte 
amb un objecte dur (el marc d’una porta) 
o superfícies llises (una paret, un quadre) 
com si fos en aquell moment una neces-
sitat vital perquè pogués sentir-se nova-
ment existint. De vegades, és novament 
l’angoixa de la caiguda la que es mani-
festa, o la de l’esclat, del liquar-se o del 
sentir-se envaït. És un sentiment d’ines-
tabilitat que afecta la consistència o els 
contorns del continu somatopsíquic. Es 
tracta d’un esdeveniment catastròfic que, 
posat en paraules, pren prestada la forma 
d’enunciats sense veritable subjecte gra-
matical, com cal per expressar un canvi de 
temps o una eventualitat meteorològica 
(“està plovent”, “està nevant”, “ha caigut 
un llamp”). Aquest tipus d’ansietat perse-
verant també es pot expressar mitjançant 
variacions tòniques extremes (excés de 
tensió o relaxació absoluta). De vegades, 
l’infant pot semblar aclaparat per un sob-
tat cansament que l’obliga a estirar-se a 
terra com si hagués perdut tota consis-
tència. Per descomptat, això ha de ser 
vist com l’efecte d’una primera represa 
psíquica del desmantellament esmentat 
anteriorment. El valor d’aquest renaixe-
ment psíquic és en si mateix variable. De 
vegades, el que podria haver estat una 
experiència de desmantellament, pot ha-
ver esdevingut una defensa que permet 
a l’infant escapar d’altres ansietats d’un 
nivell més evolucionat.

En aquest sentit, seria erroni creure 
que aquestes pertorbacions de l’embol-
call són tan arcaiques que el subjecte que 
les pateix encara no té un lloc per pensar 
en els altres i que, en definitiva, per a ell 
l’alteritat no té estatus. No obstant, res 
més lluny de la realitat. D’una banda, si 
l’altre no existís en absolut, l’infant no 
seria capaç de manifestar algunes de 
les pors primitives i maneres de fer les 
coses que el veiem expressar. Per tant, 
per témer sentir-se envaït per l’altre, no 
cal que hom estigui segur dels seus con- 
torns. Però també hem d’atorgar un cert 
estatus a l’altre, precisament el d’invasor. 
Només et pots sentir envaït per algú que 
està fora de tu. Així mateix, en certs ri-
tuals arcaics, quan l’infant s’acosta per 
posar el cap contra el de l’adult i aquest 
l’acaricia, no deixa de ser una manera de 

voler tenir accés a alguna cosa que no és 
un mateix, sense que la individualitat de 
l’altre es plantegi com a tal, clarament di-
ferent de la pròpia. És novament aquest 
tipus de relació de separació sense indi-
vidualitat constituïda el que porta l’infant 
autista a fer servir la mà aliena com a una 
eina que li pertanyeria. Queda, però, que 
si el subjecte no està segur dels límits de 
la seva identitat somatopsíquica, ni d’una 
diferència prou estable entre interior i 
exterior ni tampoc d’un sentiment de 
continuïtat i els seus embolcalls roma-
nen porosos i fràgils, li és difícil construir 
representacions operatives dels seus ob-
jectes, en el sentit psicoanalític del ter-
me. Aquests objectes d’amor, per consti-
tuir-se en representació, certament han 
de gaudir d’un estat d’exterioritat. I per 
això cal que el subjecte pugui comptar 
amb l’establiment d’un cert límit entre ell 
i els altres. Posteriorment, com sabem, 
és el joc d’introjecció i projecció el què 
permetrà que aquestes representacions 
dels objectes d’amor es tornin més cla-
res i estabilitzades. Però l’establiment 
d’aquestes representacions, com el joc 
de projecció i introjecció subsegüent, 
pressuposa que el subjecte té contorns 
somatopsíquics prou estables.

Tot i això, hi ha moments en la ses-
sió en què les condicions que es donen 
permeten a l’infant posar en joc repre-
sentacions que invoquen aquests ob-
jectes d’amor. I el pas d’una situació en 
què l’infant s’expressa a través del seu 
to a una altra en què organitzarà un joc 
en el qual podem llegir l’expressió de 
moviments psíquics més evolucionats 
sol ser brusc. Aleshores, quan un infant 
que mostra una mena de descompensa-
ció tònica es troba recolzat directament i 
s’estira a terra pot calmar en part les se-
ves ansietats d’abandonament, gaudir de 
la regressió i trobar jocs que li permetin 
interactuar amb els altres. Pot, per exem-
ple, començar a balbucejar o cantussejar 
i començar a interactuar amb personat-
ges imaginaris o amb els adults davant 
dels quals es troba. De cop i volta, alguna 
cosa s’interposa entre la representació i 
el destí: en aquest tipus de circumstàn-
cies, encara que l’infant sembli jugar sol, 
roman interiorment lligat al pensament i 
a la imatge d’un altre.

De vegades, quan l’infant està en 
aquesta disposició, es pot produir de sob-
te un intercanvi basat en el joc manipu-
latiu que l’infant inicia amb objectes “no 
figuratius”, inanimats (que contrasten 
per la seva manca de simbolisme directe 
amb les figuretes d’animals o éssers hu-
mans). Podem llavors seguir com aquest 
joc sensoriomotor practicat per l’infant 
constitueix una primera posada en es-
cena dels seus sentiments tònics o emo-
cionals (sensació de ser sostingut, de ser 
deixat anar, de relliscar, de caure o fins i 
tot de retenir allò que té en ell mateix) 
sense que el seu cos sigui directament 
requerit aquesta vegada.

Finalment, quan en l’intercanvi i la 
interacció l’altre es converteix realment 
en algú, encara sorgeixen noves confi-
guracions. Ho observo per part meva en 
les circumstàncies en què, prenent com a 
punt de partida de l’intercanvi un objec-
te que ja interessa a l’infant, pertorbo el 
seu joc espontani per fer de l’objecte que 
està manipulant l’objectiu d’una alter-
nança entre nosaltres. De vegades, fins i 
tot es fa possible que es desenvolupi un 
escenari fugaç de conflicte.

En tot moment, cal estar atent a la di-
versitat de perspectives interpretatives. 
Perquè quan captem els canvis de regis-
tre de l’infant, fomentem el seu desen-
volupament donant-li la sensació de que 
l’estem seguint en la diversitat dels seus 
moviments. I la sensació de ser comprès 
l’anima a gaudir parlant. 

Evidentment, el que importa és el que 
sent l’infant i el que fa sentir als que l’en-
volten. Quan el treball es fa en presència 
dels pares, és evidentment determinant 
poder seguir el camí dels afectes i el va-
lor que aquests adquireixen al llarg de la 
sessió. Moltes vegades, allò que l’infant 
aconsegueix esbossar fa ressò del seu 
sentiment de soledat, de la seva dificul-
tat per comprendre el que el preocupa o 
el que li agradaria. Aquests moviments 
s’expressen de vegades directament en 
els intercanvis i de vegades a través del 
joc. Aquest joc pot no ser completament 
simbòlic. Tot depèn de la llibertat que 
l’infant aconsegueixi prendre en relació 
amb els objectes que està manipulant. 
Amb biberons o coberts, la gamma d’es-
cenaris es limita als àpats que es donen o 
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rebutgen i, en general, es produeix poca 
variació. No obstant això, passa que certs 
moviments entre mare i fill poden portar 
l’infant a establir una situació fructífera 
en què el terapeuta queda com exclòs 
d’una escena que passa davant seu. Mare 
i fill estan jugant, el terapeuta s’hi queda 
allà. I el fet que pugui viure-ho, prendre’n 
consciència i expressar que, tanmateix, 
pot continuar vivint i pensant ens permet 
introduir el primer esbós d’una configu-
ració amb tres personatges. En aquest 
tipus de situació, l’infant s’esforça per fer 
que el terapeuta experimenti un equiva-
lent del que experimenta ell mateix quan 
se sent confrontat amb una mare que 
està interessada en algú que no és ell. I 
si aquesta dimensió es pot revelar, sovint 
resulta clar que la dimensió triangular 
de la configuració edípica no és tan lluny 
com es podria pensar. Arribem llavors a 
certes dimensions psíquiques que tam-
bé trobem a l’infant neuròtic. Aquí, com 
sempre, tota la qüestió és saber què po-
dem transmetre a l’infant.

EL PAPER DE L’ANALITAT 
EN LA CONSTRUCCIÓ DE 
LES REPRESENTACIONS

En el joc amb els infants que surten de 
l’autisme, em va cridar l’atenció, amb cer-
ta freqüència, que era al voltant de l’ana-
litat i el joc amb la caca que es produïa la 
transició des d’una perspectiva manipu-
lativa i sensoriomotora a una perspectiva 
pròpiament representacional. Recordo 
diversos infants per als quals queda així 
definida, ja sigui després de manipula-
cions destinades a desenganxar i després 
unir petits terrossos a un bloc de plastili-
na o després de diverses consideracions 
sobre els “vàters”, un joc al voltant de les 
representacions i la posada en circulació 
d’escenes que involucren un pare i una 
mare i un infant. Sovint m’he preguntat 
sobre el lloc fundacional de l’analitat en 
l’establiment de representacions antro-
pomòrfiques a l’autisme. També em sem-
bla que probablement no hi hagi una raó 
única que es pugui esgrimir per entendre 
el fenomen, sinó tot un conjunt. En pri-
mer lloc, hi ha el fet que l’esfínter anal és 
el que demostra un domini considerable 
en mantenir dins allò que es considera 
bo i treure allò que es considera dolent. 

Però també és el primer moment en què 
l’infant accepta perdre, separar-se d’una 
cosa que fins aleshores li pertanyia per 
deixar-ho a l’abast dels altres. És un regal, 
certament, però és un regal afectat per 
una dualitat de valors que permet a qui 
se’n desprèn no “perdre” ni el seu con-
torn ni la seva identitat. En part, és una 
pèrdua indolora i molt valorada. Sens 
dubte, la conjunció de totes aquestes di-
mensions permet comprendre el paper 
decisiu de l’analitat a l’hora de posar en 
joc les representacions antropomòrfi-
ques en els infants autistes. Ara, què dir 
de l’etapa precedent? Hauríem de pen-
sar que està desproveïda de qualsevol 
tipus de representació? Certament, no. 
En primer lloc, tot té a veure amb “signi-
ficants formals”, per reprendre el terme 
que Anzieu va prendre prestat de Rosola-
to. Es tracta de tot allò que pot acompa- 
nyar l’angoixa perseverant que manifes-
ta l’infant quan la seva conducta mostra 
que tem trencar-se, esfondrar-se, ves-
sar-se... Són sensacions que resulten, per 
exemple, del terror inesperat que es pot 
apoderar d’ell davant d’un toll d’aigua o 
en deixar caure un joc de llapis d’un pot, 
aquests es vessen per terra i el veiem 
embargat per una excitació que res acon-
segueix calmar. Per contra, es tracta d’un 
reagrupament quan sembla que l’infant 
experimenta un plaer particular en la 
connexió que es produeix pel ritme i el 
retorn, a intervals regulars, dels mateixos 
valors o de les mateixes il·lustracions. És 
també aquest sentiment de continuïtat el 
que dona a l’infant la mà que es col·loca 
suaument sobre la seva esquena i que 
de sobte li dona un suport que li per-
met calmar-se i “reconstruir-se”. Però en 
qualsevol cas, com veiem, totes aques-
tes sensacions i les representacions que 
suposem associades es refereixen al cos 
del subjecte, a les seves deformacions o 
a l’establiment de la seva continuïtat. En 
efecte, és mitjançant el recurs a l’analitat 
i el recurs a una exoneració psíquicament 
equivalent a un naixement, que s’inicia el 
pas del subjecte a alguna cosa diferent de 
si mateix (encara no goso dir l’objecte). 
A més, si tornem als jocs més freqüents 
de l’etapa sensoriomotriu, les intermina-
bles experiències que empenyen l’infant 
a omplir i després buidar un recipient, 

hi podem veure una fase inicial de cerca 
de projecció i domini: omplint i buidant 
un recipient, l’infant treballa per projec-
ció sobre la qüestió dels límits del propi 
cos. Busca veure com un recipient roman 
idèntic a si mateix, estigui buit o ple. Però 
en aquest punt de la seva evolució, no es 
tracta encara de dotar l’objecte d’una ca-
pacitat d’omplir-se o de buidar-se: és ell 
qui omple o buida el portallapis, no és 
encara l’ogre o el cocodril els que s’om-
plen o es buiden amb els éssers de carn 
que ingereixen.

Tanmateix, hi ha un objecte que em 
sembla intermedi entre el registre de la 
manipulació sensoriomotora i el regis-
tre del joc simbòlic proveït de represen-
tacions. És el que es juga amb un cotxe 
petit. També coneixem l’entusiasme dels 
infants autistes pels dispositius mecànics. 
Em sembla que si intentem entendre el 
perquè d’aquest fet, cal cercar-lo del cos-
tat del “gairebé humà”, però manipulat 
per l’humà. De fet, un cotxe, com un és-
ser humà, té una autonomia de soroll i 
moviment. Però, a diferència dels éssers 
humans i els animals, aquests objectes 
particulars només poden rebre aquestes 
marques de “vida” recorrent als éssers 
humans: és l’infant, perquè ell l’empeny, 
qui fa que el cotxe arrenqui o faci soroll. 
Al contrari del que pot ser quan un nen 
juga amb una vaca o amb un titella, les 
realitzacions que l’objecte autoritza són 
fixes, estereotipades. Formen un reperto-
ri tancat. A més, depenen estretament de 
l’activitat de l’infant, de la seva manipula-
ció: en cap moment no podem concebre 
que el soroll i el moviment d’una grua, 
un camió o un cotxe sigui “autònom”, 
independent dels impulsos proporcio-
nats per l’humà. Al contrari del que passa 
amb un titella o un osset de peluix, els 
moviments i sorolls de l’objecte mecànic 
són alhora determinats i, des del punt de 
vista del que és en realitat (quan no són 
efígies), veritablement independents del 
control de l’infant. 

LA SESSIÓ COM A LLOC DE SEQÜÈNCIES
Per mi com a analista, tot comença doncs 
a partir de l’individu en la situació única 
de la sessió en curs en un moment donat. 
Es tracta llavors de comparar per identifi-
car diferències qualitatives i després trac-
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tar de generalitzar pas a pas. Primer, amb 
el mateix pacient en diferents moments 
de la sessió i tractament; després, amb 
més pacients. Per tant, l’enfocament és 
fonamentalment qualitatiu. Certament, 
no esdevé per experimentació o per revi-
sió de casos, el nombre dels quals perme-
tria establir estadístiques. No és quantita-
tiu. Un pot discutir-ne el rigor. Certament, 
com va escriure Aristòtil, “Només hi ha 
ciència d’allò general”. Tot i això, també 
va afegir “però només existeix allò parti-
cular”. Quan es treballa a partir de situa-
cions particulars, òbviament és difícil arri-
bar a números suficients per argumentar 
sòlidament un punt de vista. D’altra ban-
da, com sabem des de K. Popper, els fets 
que confirmen una llei general no pro-
ven res. Fins i tot si són en gran nombre, 
aquests fets no proven res. Els únics fets 
que fan avançar la reflexió són aquells 
que constitueixen contraexemples a la 
perspectiva teòrica comunament accep-
tada. No cal dir que per a aquesta recerca 
del contraexemple el psicoanalista ocupa 
un lloc predilecte. Els tractaments per-
meten la recopilació de noves dades lon-
gitudinals, sovint durant molts anys i en 
un marc estable. Allò que allà observem 
contravé sovint el més comú a priori. Si 
més no, quan es tracta d’autisme.

En general, per tant, el mètode analí-
tic es basa en un lloc d’observació espe-
cífic i circumscrit: l’espai de la sessió i el 
que hi passa. Com a psicoanalista i a di-
ferència d’altres intervinents, en aquest 
espai el meu interès no se centra en allò 
que l’infant és capaç o incapaç de fer. Es 
tracta de la seqüència d’esdeveniments 
que tenen lloc. Cada sessió serveix com a 
història. Aquesta és una diferència essen-
cial amb altres enfocaments terapèutics 
(logopèdia o psicomotricitat, per exem-
ple). Per a un analista, el que defineix el 
valor d’una determinada conducta és la 
manera com es pot establir el vincle amb 
allò que el precedeix o el segueix. És la 
successió dels esdeveniments psíquics i 
la seva encarnació en l’escenari del joc i 
de l’intercanvi amb els altres el que reve-
la la manera com l’infant s’organitza en 
la seva relació amb l’adult (el seu record 
de la sessió) segons el que tots dos van 
poder experimentar en situacions pa-
ral·leles durant altres sessions (la seva 
memòria de la transferència). I fins i tot 
si un infant fa el mateix dues vegades, el 
valor del seu comportament pot ser di-
ferent. Tot depèn del que precedeix i del 
que segueix. Com deuen haver comprès, 
la formació com a analista et fa especial-
ment sensible a les petites diferències. La 

manera com, en un moment de la sessió, 
un infant s’organitza en el processament 
dels fluxos que li arriben de l’entorn que 
l’envolta, la manera com defineix i deli-
mita els seus espais no sempre és la ma-
teixa. El mateix passa amb les estratègies 
compensatòries que li permeten afrontar 
les dificultats que li són pròpies. S’aplica 
el mateix a la seva evolució al llarg del 
tractament. Finalment, passa el mateix 
amb la història que es teixeix entre pares 
i fills i la manera com els pares represen-
ten el vincle que els uneix al seu fill. És la 
presa de consciència d’aquestes diferèn-
cies el que finalment permet compren-
dre perquè un infant pot fer una cosa tan 
complicada en un moment donat, men-
tre que una altra que hagués cregut més 
senzilla no li és accessible.

LA BRÚIXOLA CONTRATRANSFERENCIAL
Als ulls de la ciència, la perspectiva analí-
tica té un desavantatge encara més gran. 
Es deu al decidit biaix de la subjectivitat. 
Quan reflexiono sobre el que ha passat 
en una sessió amb un infant, no intento 
descriure els fets amb una preocupació 
per l’objectivitat, sinó des del que ell 
em fa sentir. En altres paraules, des de 
l’anàlisi de la meva contratransferència. 
És la vinculació del que sento i el que veig 
el que em permet fer hipòtesis sobre el 
pensament que anima l’infant, allò que 
ell mateix pot sentir i intentar actuar en 
la relació. Es podria pensar que aquesta 
manera de fer les coses, que trenca amb 
el recurs tant a l’objectivitat com a la me-
sura quantificada, queda subjecta als ca-
pricis de l’arbitrarietat i l’atzar. Jo no ho 
penso. És subjectiu, és clar. No obstant, 
no mancat de regularitat. En general, 
l’atenció prestada a les inflexions de la 
contratransferència és decisiva. Sovint, 
si aconseguim identificar els poc defi-
nits moments de culpa o depressió que 
sentim davant un infant que ens diem 
no canvia o retrocedeix i anomenar-los 
com a tals i després relacionar-los preci-
sament amb un esdeveniment específic 
que es va presentar al material de la ses-
sió on un experimenta aquests afectes 
desagradables, ens permet considerar el 
curs d’un tractament de manera diferent. 
Per al terapeuta, la presa de consciència 
d’un moment de preocupació, fins i tot 

En aquest espai el meu interès no se centra en allò que l’infant és capaç o incapaç de fer. Es tracta de la 
seqüència d’esdeveniments que tenen lloc. Cada sessió serveix com a història.
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banal i benigne, quan es pot relacionar 
amb una emergència clínica, pot ser el 
punt de partida per a un redesplegament 
decisiu. Però per aconseguir-ho cal aco-
llir-ho, després considerar-ho no com 
un simple estat d’ànim, sinó com un in-
dicador, una brúixola que permet definir 
un estat de la relació entre el terapeuta 
i l’infant. Posa llum sobre la posició que 
cadascú ocupa en relació amb l’altre.

SER ANALISTA DAVANT 
L’INFANT AUTISTA

Una de les qüestions decisives a l’hora 
de treballar amb un infant que presen-
ta trets autistes és que l’excitació que 
provoca la presència d’un estrany (el te-
rapeuta) es vagi organitzant de mica en 
mica. En una visió psicoanalítica clàssica, 
aquest moviment depèn de dues coses. 
D’una banda, l’existència del que s’ano-
mena embolcalls, és a dir, l’existència per 
al subjecte d’una base somatopsíquica 
que li fa la sensació d’estar dotat d’una 
identitat capaç de resistir els capricis de 
les sensacions excitants que el món (in-
tern i extern) pot fer-li experimentar. 
D’altra banda, les representacions, és 
a dir, els rastres de memòria lligats a la 
seva pràctica de vincle amb els altres i 
susceptibles de ser mobilitzats per filtrar, 
organitzar i ordenar aquests moviments 
que el món el fa experimentar. Aquesta 
contenció de l’excitació i aquest enllaç 
amb les representacions és a l’origen del 
canvi qualitatiu que permet passar de 
l’excitació a l’organització de la pulsió.

Com a analista, la meva manera d’en-
tendre els esdeveniments es basa en tot 
moment en una concepció econòmica de 
la psique de l’infant. Aprehenent qualse-
vol manifestació de la seva part, qualse-
vol comportament, sobre la base d’una 
hipòtesi fonamental proporcionada per 
Freud al Projecte d’una Psicologia per a 
Neuròlegs. Es basa en la metàfora de l’arc 
reflex i postula que tota activitat psíquica 
és una forma d’allargar el camí que sepa-
ra l’excitació creada per un estímul extern 
o intern del resultat motor que permet 
descarregar-la. En l’acció reflexa, aques-
ta trajectòria es redueix evidentment a 
res. A la sessió, la referència (econòmica) 
a l’arc reflex permet considerar tots els 
comportaments de l’infant, incloent-hi 

les seves produccions simbòliques, com 
una forma d’equilibrar-se en relació amb 
l’excitació interna provocada per la seva 
relació amb l’altre i els pensaments i re-
presentacions que aquesta relació pot 
suscitar en ell. Es tracta doncs d’identifi-
car, en el moment que passa alguna cosa, 
quins van poder ser els desencadenants 
i quines són les dificultats trobades en 
el tractament de l’excitació. No cal dir 
que, de vegades, quan l’excitació inicial 
és massa forta, provoca un desmantella-
ment de la psiquis. L’infant llavors només 
pot reaccionar bruscament amb una ac-
ció que no té cap altre objecte que exo-
nerar-lo d’una càrrega insuportable. Això 
és el que passa almenys al principi de la 
feina amb aquest tipus d’infants. 

El seu desordre fa que no puguin re-
colzar-se en l’altre per apaivagar l’excita-
ció interna que els provoca el contacte 
amb el món o el que passa al seu interior. 
Quan un infant autista es troba davant 
d’algú diferent, això li genera tal excitació 
que molt sovint només el porta a produir 
violentes descàrregues motrius, estereo-
típies o a refugiar-se en la postració. La 
seva permeabilitat als estímuls externs és 
tan gran que és immediatament la base 
d’insostenibles variacions d’excitació. 
Davant d’això, el seu únic recurs és una 
descàrrega total, no modulada, no resol-
ta, sense cap plaer i sense investir l’em- 
premta o el producte a què el gest pot 
donar lloc. Des d’un punt de vista psicoa-
nalític, òbviament, si acceptem dir les co-
ses de manera senzilla, l’objectiu del tre-
ball és afavorir l’organització d’aquesta 
excitació, fer que es converteixi en pulsió 
i que, una vegada això passi, les dimen-
sions de la libido i l’agressivitat es puguin 
imbricar. En altres paraules, la pulsió s’ha 
de convertir en un material energètic i 
deixar de ser només la font d’un malestar 
del qual només cal alliberar-se. En aques-
ta cerca d’un efecte econòmic (relacionat 
amb l’excitació) i dinàmic (en la recerca 
d’una imbricació de forces pulsionals 
establertes progressivament), l’objectiu 
terapèutic del treball amb l’infant autis-
ta no és fonamentalment diferent del de 
qualsevol altre tipus de tractament. Sim-
plement aquí les coses són extremes. A 
més, l’estat intern de l’objecte és molt 
difícil de determinar. En cert sentit, quan 

l’infant és presa de l’excitació o el retraï-
ment de manera gairebé absoluta, no 
es dona aquest espai intern. Aquí hi ha 
una paradoxa clínica: el procés terapèu-
tic apunta a donar lloc a una organització 
pulsional mentre que l’objecte d’amor 
intern no té estatus en l’infant i clàssica-
ment s’admet que no hi pot haver pulsió 
sense objecte. Per afavorir aquest movi-
ment, l’analista ha de tendir a mimetitzar 
amb la massa d’objectes que l’envolten. 
Pot prendre la forma del que una vegada 
vaig anomenar l’actitud d’una mainadera 
adormida. El terapeuta es converteix lla-
vors en un ambient més que en una per-
sona, evitant així que l’infant s’enfronti a 
allò que el converteix en algú diferent del 
que és ell mateix. També li mostra que 
no podem ser destruïts pels moviments 
de l’altre i que podem acollir-los en la 
passivitat i la contenció somiadora. No 
obstant, si el terapeuta falla i la diferèn-
cia que l’infant percep amb l’altre es fa 
evident, l’excitació augmenta. Aleshores 
fa impossible la construcció de la pulsió i 
l’entrada a la simbolització. Tota la para-
doxa és, òbviament, que aquest treball, 
l’objecte del qual és promoure la imbri-
cació pulsional, comença en una situació 
en què no hi ha pulsió sinó excitació, la 
mutació de la qual primer ha de ser es-
timulada perquè es transformi en una 
altra cosa. Per aconseguir-ho, tot depèn 
de la posició de l’analista. Ha de poder 
jugar amb la condició d’objecte extern i 
modular constantment el grau d’alteritat 
segons les inflexions del joc i la recepti-
vitat de l’infant. Perquè es tracta d’evitar 
a l’infant una confrontació massa directa 
amb l’alteritat, però sense desaparèixer 
un mateix. Concretament, això significa, 
per exemple, seguir-lo en els seus mo-
viments i els seus intents, comentar-ho 
amb moderació perquè pugui sentir tot 
allò que se li torna com un efecte secun-
dari dels seus propis moviments. Podem 
observar-lo i només puntuar la seva acti-
vitat amb unes poques paraules sobre els 
aspectes més destacats del seu ritme. En 
aquell moment, en paral·lel, l’altre troba 
un lloc en el seu joc encara solitari. Qual-
sevol treball que apunti a la imbricació de 
la pulsió ha de promoure el sorgiment del 
plaer libidinal. El que preval llavors és el 
descobriment d’un plaer compartit amb 
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un adult. Pel que fa al plaer libidinal, ini-
cialment no és tant jugar amb l’altre com 
jugar davant de l’altre, sota la seva mira-
da. És una manera d’involucrar-se com 
un jugador observat per l’altre. Gràcies 
a aquest plaer experimentat, l’infant ac-
cedeix en part a renunciar a la satisfacció 
més directa i encara més solitària que li 
proporciona la sensació immediata de 
la realització del moviment. Deixa el do-
mini del plaer immediat lligat a les sen-
sacions que sent (autosensorialitat) per 
passar al de compartir amb l’altre en el 
joc amb ell mateix (autoerotisme). Aquí, 
en certs aspectes, la situació recorda la 
que s’observa en un infant de quatre me-
sos, quan s’aconsegueix establir en aquell 
moment una posada en comú de jocs 
sensoriomotors (empènyer, colpejar, fer 
que es moguin alternativament), malgrat 
no poder posar en joc la representació i 
els jocs amb personatges, per exemple. 
No obstant això, en un infant autista (i 
al contrari del que passa en un infant de 
quatre mesos) el recolzament en l’adult 
en l’organització de l’excitació a la pul-
sió, seguit de la recerca d’una imbricació 
pulsional, està subjecte a severes restric-
cions imposades per diverses limitacions 
instrumentals. Són particularment debi-
litants sigui quin sigui el joc. Tota la difi-
cultat rau en el fet que l’infant pot gaudir 
de ser ell mateix en el joc sense que tot 
passi per la descàrrega motriu.

Com podem veure, des d’un punt de 
vista tècnic, l’atenció de l’analista està 
constantment mobilitzada per la neces-
sitat de definir el seu pes objectal en la 
transferència, de vegades orientant-se 

cap a l’estatus d’ambient o mainadera 
adormida, de vegades per contra, insti-
tuint-se com un objecte més clarament 
definit que llavors es pot constituir en la 
diana d’un moviment instintiu de libido o 
d’agressivitat.

Després del període que acabo de 
descriure, n’hi ha un altre en què el 
plaer libidinal es pot fer més complexe 
per convertir-se en el de jugar amb l’al-
tre en una alternança de rols i llocs més 
ben definida. Això dona lloc gradualment 
als jocs que practiquen tots els infants al 
voltant de l’any i que J. Bruner ha descrit 
notablement com la primera etapa d’una 
organització social necessària per al pos-
terior establiment del llenguatge. El joc 
compartit es recolza aquesta vegada en 
una complementarietat de rols.

Òbviament, però, no hi pot haver or-
ganització pulsional si no es té en comp-
te l’agressió. Però hi ha una seqüència 
d’etapes. I sovint cal molt de temps 
perquè el joc pugui canviar, perquè 
l’analista sigui portat a redefinir els con-
torns de l’objecte i organitzar moments 
de broma. Les bromes pretenen donar 
a l’infant l’oportunitat de transformar 
l’agressió entremaliada que el terapeu-
ta pot posar a les seves provocacions 
en una resposta que incorpori un ele-
ment de libido imbricada. És òbviament 
aquesta conflictualitat la que és decisiva. 
En aquest registre, la forma més benigna 
està constituïda, com mostraré a conti-
nuació, per l’organització d’un format 
(d’un joc d’alternança) que, un cop ins-
tal·lat i repetit, és deliberadament per-
torbat pel terapeuta. l
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La importància del Mètode d’Observació 
de Nadons Esther Bick davant dels riscos 

psíquics del nadó en patiment 1

– Alicia Beatriz Dorado de Lisondo –

Analista didacta de la Sociedade de 
Psicanálise de Campinas (SBPCamp). 
Docent de la Sociedade Brasileira de 
Psicanálise de São Paulo (SBPSP) 2  3

(São Paulo, Brasil)

El mètode d’Ob-
servació de 

Nadons (O.N.), 
creat per Esther 
Bick (1962 i 1964), 
és una experièn-
cia formativa que 
pretén millorar les 
eines psicoanalíti-
ques i les habilitats 

d’observació dels analistes en formació de 
la professió impossible, en el contacte i la 
comprensió de les pròpies emocions (Ne-
mas i Urman, 2012) i la pròpia turbulència 
emocional (Harris, 2012). Aquest mètode 
és una eina útil per a l’auto-observació.

No és possible concebre el mètode 
O.N. Esther Bick sense aquests tres mo-
ments: 1. Observació setmanal, a casa o 
a la institució on es troba el nadó, durant 
una hora; 2. Relat escrit i detallat de l’ex-
periència, incloses les experiències i suc-

cessos a la ment de l’observador, el seu 
treball del somni alfa (Bion, 1992); 3. Par-
ticipació al grup de discussió setmanal, 
coordinat per un analista experimentat.

L’O.N. ofereix l’oportunitat d’escoltar 
el llenguatge no verbal i les veus del silen-
ci. L’observador fa conjectures imaginati-
ves i racionals, elabora hipòtesis, valora 
el seu treball oníric que apareix a la seva 
ment durant l’observació. Aquest tre- 
ball del somni alfa, com els lapsus, és una 
porta per entreveure l’entrellaçament in-
conscient al camp observacional.

L’O.N. permetrà esculpir la identi-
tat analítica, sempre inacabada, perquè 
l’analista tindrà més recursos per obser-
var el nadó que està dins de si mateix, allò 
arcaic a l’infans, a l’adolescent i al pacient 
adult.

L’observador participa activament del 
camp de l’observació. Els pares aprenen 
del nostre paper. L’aposta pulsional de 
l’analista és important, com diu Marucco 
(1998), perquè en enfocar-nos al nadó i el 
seu entorn, amb una atenció qualificada i 
una passió pel mètode, mostrem el nos-
tre interès. El nadó serà la majestat.

Segons Meltzer (1975a i 1975b), quan 
la mare no ofereix atenció qualificada al 
nen, la ment es pot desmantellar. És com 

si entre els maons apilats per construir 
l’aparell mental no hi hagués ciment i 
aquest s’ensorra. L’atenció qualificada del 
cuidador funciona com a ciment. És de 
fonamental importància que el bebè es 
converteixi en subjecte en un procés d’al-
fabetització (Lisondo, 2004, 2019 i 2022).

Construint l’objecte d’observació i 
centrant-nos en el nadó i les seves rela-
cions, situem el nadó com a protagonista 
principal de l’escena. Així, els pares, iden-
tificats amb l’observador, es poden sensi-
bilitzar sobre la fragilitat, les capacitats, el 
patiment i les potencialitats del nadó.

Aquest mètode no es proposa objec-
tius terapèutics, tot i que l’experiència de 
la O.N. pot tenir efectes terapèutics.

ABAST I LIMITACIONS DE L’OBSERVACIÓ 
DE NADONS, MÈTODE ESTHER BICK.

Moltes són les funcions de l’Observador 
Psicoanalista a la O.N. En cito algunes:
- La construcció del setting metapsicològic 
que ofereix regularitat, constància, pre-
dictibilitat (Meltzer, 1988; Green, 2008 i 
2012; Quinodoz, 1993; Fédida, 1992).
- Els efectes misteriosos i inefables de la 
trobada humana, amb un ésser analitzat, 
en la relació intersubjectiva que permet 
una experiència de continència inèdita.

1  Traducció realitzada per l’Equip eipea de l’original en castellà.
2  Cofundadora del grup d’estudis psicoanalítics de Campinas. Analista d’infants i adolescents per la International Psychoanalytic Association 	
    (IPA). Membre de l’Associació Llatinoamericana d’Observació de Nadons Mètode Esther Bick (ALOBB). Participant del GPPA-Protocolo Prisma.
3  alicia.beatriz.lisondo@gmail.com

“Res aquí és per a llàgrimes, ni penediments
o colpejar el pit, sense debilitat, sense menyspreu,

culpa o retret; res més que amabilitat i lleialtat.”
Milton

“Res més que compassió, respecte davant del patiment psíquic,
compromís ètic i fe en el poder transformador de la psicoanàlisi.”

Alicia Beatriz Dorado de Lisondo
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-   La comunicació inconscient.
- La comunicació connectiva (Moreno, 
2016).
- La comunicació per entrellaçament (Stit-
zeman, 2011), que no exigeix la presència 
física, presencial.
- La presència de gestos interpretatius 
(Ogden, 1996).
- La presència d’actes interpretatius (Prat, 
2022).
- El treball del somni alfa de l’analista 
(Bion, 1992).
- La capacitat de somiar l’experiència.
- La creació d’un tercer analític, anàleg al 
tercer observacional (Ogden, 1996). Una 
creació comuna en el camp observacional 
(C.O.) (Baranger i Baranger, 1993). El ter-
cer és més que la suma dels participants.
- L’analista com a participant actiu del 
camp analític i del camp observacional a 
l’O.N. (Baranger i Baranger, 1993).
- L’analista construeix l’objecte analític 
(Bion, 1962) i l’objecte observacional.
- La passió pel Mètode analític i el Mètode 
d’O.N.
- El plaer davant la dimensió estètica de 
la trobada humana (Meltzer, 1988). L’ana-
lista viu una experiència sensible. Durant 
l’O.N., a partir de la trobada amb el bebè 
i la família, l’analista experimenta sensa-
cions corporals, imatges, pensaments, 

al·lucinacions, fenòmens somàtics, en-
caterinaments. L’epistemologia de l’O.N. 
apunta a la importància d’aquestes apari-
cions viscudes pel professional en la inte-
racció amb el tercer analític o el tercer ob-
servacional (Neves i Kupermann, 2021).
- La fe en les transformacions possibles 
(Bion, 1970).
- El registre que la família observada té 
de la seva experiència emocional inèdita 
amb la persona de l’analista com un nou 
objecte (Bollas, 1992).
- L’ús que fa el pacient o la família de 
l’analista.
- Altres a investigar. 

Sens dubte, l’experiència de la O.N. 
pot ser transformadora, però molt limi-
tada davant d’un nadó en risc psíquic. En 
els darrers anys, l’avenç en la techné i en 
la teoria han permès aprofundir en el tre-
ball en la intervenció oportuna en la re-
lació mare-bebè-família (Almeida, 2006; 
Almeida, Silva i Marconato, 2004; Aragão 
i Zornig, 2009; Braconnier i Golse, 2013; 
Campana, Lerner i David, 2015; Crespin, 
2004; Golse, 2001, 2002, 2005 i 2021; 
Houzel, 2019; Laznik, 2013 i 2021; Lerner 
et al., 2010; Muratori i Maestro, 2007; Sil-
va, 2002 i 2013; Wanderley, Catão i Olivei-
ra (Orgs.), 2018).

Com més aviat comença la interven-
ció, més prometedores són les conques-
tes terapèutiques i la possibilitat d’una 
veritable prevenció per evitar la cristal·lit-
zació dels estats de l’espectre autista.

Molts treballs psicoanalítics han ma-
pejat senyals de risc psíquic en el desen-
volupament emocional de l’infans (Ma-
chado et al., 2014; Batistelli et al., 2014; 
Muratori i Maestro, 2007).

Indicadors clínics de risc per al desen-
volupament infantil (IRDI) a ser aplicats 
per agents de salut (infermers, metges, 
llevadores, kinesiòlogues, fonoaudiòlo-
gues, etc.) en nadons de 0 a 18 mesos 
amb 31 ítems a ser observats o pregun-
tats al cuidador, expressant condicions sa-
ludables referents a l’enllaç amb el nadó 
d’acord amb idees psicoanalítiques.

Si la díada cuidador/bebè no presen-
ta allò que s’espera que passi entre ells 
d’acord amb l’instrument, això pot ser un 
indicador d’existència de dificultats asso-
ciades a problemes a l’edat de 3 anys.

La intenció és que els equips de salut 
en neonatologia i pediatria puguin tenir 
formació per aplicar aquests manuals 
amb els indicadors de risc. En detectar 
l’absència d’almenys 2 indicadors entre 
els 31 ítems d’IRDI, la família hauria de ser 
derivada amb urgència per ser tractada.

Altres autors com Houzel (2019) i 
Laznik (2013b) esmenten altres indica-
dors de risc: el nadó no mira als ulls de la 
mare, cuidador o a altre humà; no cerca 
ni convoca l’altre; està en hiperextensió, 
potser per còlics, i no s’arrauleix a la falda 
de la mare; presenta rigidesa muscular; 
no somriu; no balbuceja; no explora els 
objectes; no arriba al tercer temps del cir-
cuit pulsional buscant activament l’objec-
te, en una experiència de plaer compartit; 
dorm moltes hores al dia; presenta atacs 
de fúria incomprensibles per a l’ambient; 
no tolera l’alimentació sòlida; no accepta 
varietat de colors i sabors a l’alimentació, 
la dieta és restringida i repetitiva.

Fa servir els objectes autistes (Tustin, 
1986) d’una forma idiosincràtica, estereo-
tipada, per exemple, queda fascinat amb 
el moviment, fent rodar a l’aire les rodes 
d’un cotxe, que no pot fer córrer al terra.

L’observador psicoanalista (O.P.), en 
estar setmanalment amb la família, amb 
la seva escolta psíquica, la seva mirada 

Els pares, identificats amb l’observador, es poden sensibilitzar sobre la fragilitat, les capacitats, el patiment 
i les potencialitats del nadó. 
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entrenada, és un testimoni privilegiat per 
observar els avatars en la constitució de la 
subjectivitat d’aquest infans.

Què cal fer davant de la configuració 
d’una situació de risc psíquic? L’obser-
vador no pot preveure allò imprevisible 
d’acord amb el pensament complex. A 
l’O.N. no hi ha interpretacions verbals i el 
seu objectiu no és terapèutic.

Mentrestant, ateses les seves fun-
cions com a O.P., l’analista és conscient 
dels riscos del nadó per construir la seva 
subjectivitat, és testimoni del patiment 
de la família, percep la urgència per evitar 
la cristal·lització dels trastorns en el nadó 
i la desvitalització de les necessàries fun-
cions parentals.

Això no implica necessàriament la 
necessitat d’interrompre l’O.N. La inter-
venció, basada en el vincle de confiança 
de l’O.N. amb la família, pensada en el 
seminari per evitar actuacions, pot crear 
l’espai per presentar i suggerir als pares 
un treball d’Intervenció Psicoanalítica en 
les relacions del Nadó amb la Família amb 
funció terapèutica i preventiva. Un altre 
professional serà l’indicat. 

És un deure ètic alertar i encaminar 
als pares en una entrevista o més entre-
vistes, evitant fantasies persecutòries i 
ferides narcisistes. Si ells no accepten la 
intervenció, cal respectar-los, esperar, 
continuar les observacions i contenir el 
dolor davant d’un nadó que congela po-
tencialitats de desenvolupament emocio-
nal.

Com a l’anàlisi tradicional, la proposta 
de l’analista per iniciar una intervenció és 
una alteració important que tindrà efec-
tes en el camp observacional.

Ser analista implica ser valent per en-
frontar riscos.

El bon sentit de l’observador no per-
metria que un nen corri el risc de caure 
d’un balcó elevat al buit. La postura ana-
lítica tampoc no ens permet assistir a 
l’enfonsament psíquic d’un infans passi-
vament. l
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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

1  mcastr29@xtec.cat 

                                             “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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Esperança Castro Villoria

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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Psicòloga Sanitària. Psicoterapeuta 2. 
CDIAP de Gràcia de la FETB 3. 

(Barcelona, Espanya)

Amb aquest ar-
ticle la meva 

intenció és plan-
tejar algunes re-
flexions sobre la 
tècnica en el treball 
terapèutic amb 
nens amb un fun-
cionament psíquic 
primitiu. Posaré el 

focus d’atenció en la necessitat d’adaptar 
la forma d’intervenció en funció del nivell 
d’estructuració psíquica en què s’expressa 
el nen en cada moment de la sessió. Quan 
el nivell d’organització psíquica que es ma-
nifesta és simbòlic, podrem treballar amb 
eines tan complexes com la interpretació 
en qualsevol de les seves variants. Però 
quan els nostres pacients funcionen en 
nivells més arcaics, previs al simbolisme, 
haurem de trobar altres recursos perquè 
la nostra intervenció sigui efectivament 
nutritiva. En molts casos, serà necessari 
treballar en nivells encara presents d’in-
diferenciació per dotar d’una sustentació 
que tal vegada mai no s’ha viscut prou. 
Tot això, tractaré de posar-ho en relació 
amb la meva experiència de treball amb 
en Kim, a partir de la qual van sorgir les 
preguntes que aquí intento aclarir.

INTRODUCCIÓ
Parteixo de la premissa que la teràpia, en 
qualsevol de les seves variants, sempre 
té una mica de pedagogia. Però allò pe-
dagògic es torna indispensable quan tre-
ballem amb nens molt petits, amb impor-
tants mancances o amb patologies greus. 
En aquest sentit, reprenc les paraules de 
Júlia Corominas:

«En el tractament psicoterapèutic 
dels nens que es troben en nivells molt 
primitius del desenvolupament mental, 
generalment conflueixen la intervenció 
psicoterapèutica i educativa (…) De fet, 
així ho fan les mares en els inicis de la 
vida - la mare “suficientment bona”, en 
terminologia de Winnicott - quan alimen-
ten, parlen, tracten d’educar; i, vicever-
sa, l’educació és un aliment per al des-
envolupament de la ment» (Corominas, 
1985).

De la cita anterior es dedueix que 
el tractament psicoeducatiu seria dife-
rent del terapèutic, probablement per 
la manera com s’han concebut tradicio-
nalment l’objecte d’anàlisi i la tècnica 
terapèutica d’orientació psicoanalítica. 
En aquest sentit, l’eina fonamental dels 
tractaments d’orientació psicoanalítica 
ha estat la interpretació dels aspectes 
inconscients dels objectes interns, d’as-
pectes negats, reprimits, dissociats, des-
plaçats, etcètera, i del desplegament de 
tot això en la transferència amb el tera-
peuta. Aquest model de treball en el qual 
la tècnica es fonamentaria essencialment 

en la interpretació és fructífer quan tre-
ballem amb un nen que ja ha assolit el 
nivell simbòlic. De fet, es pot pensar en 
nivells diferents d’estructuració simbòli-
ca, i la interpretació està en relació amb 
uns processos psíquics simbòlics tremen-
dament complexos als quals no arriben 
molts dels nostres pacients. O, almenys, 
no sempre. Aquesta és una realitat que 
trobem molt sovint en la pràctica clíni-
ca. El cas és que cada vegada hi ha més 
autors que investiguen el funcionament 
psíquic primitiu, previ a la simbolització, 
i que apunten a una diversificació de re-
cursos tècnics en la intervenció psicote-
rapèutica.

Però, com bé recull Anne Alvarez 
(2011), ja Anna Freud defensava la neces-
sitat d’una estructuració de la personali-
tat prèvia, i puntualitzava que si encara 
no s’ha construït la casa, no se’n pot fer 
fora ningú (és a dir, no es pot projectar 
en l’altre). Anne Alvarez fa una revisió 
bibliogràfica molt rica en la qual engloba 
les aportacions de nombrosos autors que 
intenten identificar les condicions en les 
quals les interpretacions encaminades a 
aconseguir insight són inadequades i en 
les quals, per tant, es necessita alguna 
cosa prèvia. Subratlla que el treball ana-
lític requereix incidir tant en aspectes de 
desenvolupament com psicopatològics, i 
per això és fonamental tenir en compte la 
capacitat del pacient per a la introjecció.

Per tant, tot i que en la forma, con-
siderant-la de manera aïllada, una in-

Bastida cap a la simbolització. Reflexions a 
partir dels ponts d’en Kim 1

1  Aquest article va ser publicat a la Revista Catalana de Psicoanàlisi, Vol. XXXII/2 (2015).
2  Analista en formació de l’Institut de Psicoanàlisi de Barcelona (Societat Espanyola de Psicoanàlisi).
3  Centre de Desenvolupament Infantil i Atenció Precoç de la Fundació Eulàlia Torras de Beà. 

“La psicoteràpia es dóna en la superposició de dues zones de joc: la del pacient i la del terapeuta. 
Està relacionada amb dues persones que juguen juntes. El corol·lari d’això és que quan 

el joc no és possible, la tasca del terapeuta s’orienta a portar el pacient d’un estat en què 
no pot jugar a un en què li és possible fer-ho”.

D. W. Winnicott, [1971]1992
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tervenció es pugui classificar com a 
psicopedagògica, considero que és psi-
coterapèutica si forma part d’una tècnica 
derivada de la comprensió profunda del 
psiquisme. És a dir, si s’inclou en un pro-
cés de construcció de bastides fluit que 
va adaptant-se al nivell de funcionament 
del pacient a cada moment.

Com es deia més amunt, anem 
avançant en la comprensió del psiquisme 
primari, ancorat en el sensorial i el corpo-
ral, que constitueixen els fonaments so-
bre els quals es construeix el simbolisme. 
El funcionament sensorial implica, en 
primer lloc, que no s’ha produït encara 
(o en aquest moment no està present) la 
diferenciació self-objecte, que permetria 
la creació d’un espai mental intern i, per 
tant, el joc d’introjeccions-projeccions. 
Júlia Corominas (Corominas, 1985) ens 
diu: «En la indiferenciació self-objecte no 
es té consciència que hi hagi alguna cosa 
interior (ni exterior), només de la super-
fície, del que es veu i es toca». Aquest 
tipus d’identificació superficial, sense 
experiència d’interior-exterior, conti-
nent-contingut (Bion), o tridimensiona-
litat (Meltzer), ha estat denominada per 
diferents autors identificació adhesiva, i 
suposa experiències indiferenciades i im-
mediates que tenen lloc a través de tots 
els sentits, i de la propiocepció.

Al principi, el bebè experimenta coses 
en el seu cos a través de l’autosensoriali-
tat en una relació indiferenciada. Perquè 
es desenvolupi la funció mental interna 
de contenir les parts del self, i anar do-
tant de significat i organització les expe-
riències viscudes (inicialment sensorials), 
és necessari que primer hi hagi un objec-
te extern que exerceixi aquesta funció a 
partir del com poder-la introjectar.

En definitiva, el que acabem de dir fa 
referència als conceptes de diferents au-
tors que, amb matisos, parlen d’aquesta 
disponibilitat i sintonia en la mare com a 
capacitat de reverie (Bion), preocupació 
materna primària (Winnicott), identifi-
cació projectiva en el seu vessant positiu 
o al servei del creixement psíquic (Sanvi-
lle). És a dir, parlem de la capacitat dels 
pares d’estar en un «vaivé» entre fanta-
siejar i atribuir sentit als comportaments 
i expressions del seu bebè, i comprendre 
congruentment com, de fet, va essent el 

seu fill. Però, ¿com es vincularia tot això 
amb la construcció progressiva de la sim-
bolització?

Greenacre (1969, cit. a Sanville, 2003) 
escriu que la perllongada relació corporal 
entre infant i mare (o cuidador), poste-
rior al naixement, inclou una complexitat 
de comunicació en la qual la mare posa 
les seves habilitats a disposició de l’in-
fant, el qual gradualment «les absorbeix 
dins dels seus propis patrons de madura-
ció» (p. 358). 

Altres autors (Kestenberg, 1978, cit. 
a Sanville, 2003) parlen des de la ma-
teixa perspectiva i posen l’accent en les 
interaccions psicosomàtiques mare-bebè 
més enllà del que és nutritiu com a base 
psicològica de la imatge corporal i la base 
psicosocial per al joc futur amb objectes 
transicionals (p. 64). Per tant, la simbiosi 
com a forma de relació en aquesta etapa 
no s’hauria d’entendre com una incapa-
citat de distingir el jo del no-jo, o una li-

mitació, sinó com un gran assoliment, en 
el qual pogués haver-hi el necessari estat 
de dependència i de «fusió» amb l’altre, 
que permet una sensació de seguretat 
suficient. Aquests processos de regulació 
recíproca constituiran la base estructural 
neurobiològica sobre els quals es cons-
truirà progressivament la simbolització i 
el creixement psíquic o, en el pitjor dels 
casos, la patologia.

Però amb posterioritat, i sobre la base 
del que s’acaba de dir, encara sense una 
estructura simbòlica o amb un simbolis-
me rudimentari, s’amplia el terreny de 
l’experiència des del cos cap al món ex-
tern. Entren en joc el món dels objectes, 
de manera que el nen comença a expe-
rimentar d’una manera més activa, cosa 
que li permet explorar el món. A poc a 
poc, aquesta exploració es va ampliant i 
fent complexa a mesura que avancen els 
assoliments evolutius, com l’inici de la 
marxa autònoma i el desenvolupament 

Quan el nivell d’organització psíquica que es manifesta és simbòlic, podrem treballar amb eines tan com-
plexes com la interpretació en qualsevol de les seves variants. Però quan els nostres pacients funcionen en 
nivells més arcaics, previs al simbolisme, haurem de trobar altres recursos perquè la nostra intervenció sigui 
efectivament nutritiva. 
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de les capacitats motrius fines. Això aju-
da el bebè, i posteriorment el nen, a fer 
una «apropiació» activa, fins i tot presim-
bòlica de les experiències relacionals que 
s’han anat configurant. És a dir, l’explo-
ració psicomotriu suposa un escenari en 
el qual es va construint la diferenciació 
que obre el camí cap a la simbolització. 
Aquest tipus d’activitat psíquica imbrica-
da en l’acció psicomotriu ha estat molt 
estudiada per Bernard Aucouturier (Au-
couturier, 2004), un autor especialista en 
psicomotricitat infantil.

Fet i fet, l’escenari descrit anterior-
ment és el terreny de l’espai transicional 
(Winnicott, 1971/1992) encara prever-
bal. Però, ¿què permet l’ús transicional 
dels objectes? Cito ara B. Aucouturier 
(Aucouturier, 2004): «Tota simbolització 
té la funció d’assegurar davant l’angoixa 
de pèrdua». Més enllà dels causants úl-
tims (alguna cosa d’una enorme comple-
xitat multifactorial), la possibilitat que 
emergeixi el transicional té a veure amb 
les vivències que apareixen entorn de les 
experiències de separació/diferenciació. 
Sentir-se diferent de l’altre i percebre 
que, d’alguna manera, es necessita l’altre 
profundament, és un fet que, per defini-
ció, causa, almenys en alguns moments, 
temors i ansietats, perquè comporta 

connectar amb una profunda vulnera-
bilitat. En el millor dels casos, aquesta 
vulnerabilitat és viscuda amb una certa 
confiança i amb l’experiència de ser cui-
dat (i de poder aprofitar aquestes aten-
cions). Aleshores, l’infant pot usar aques-
ta «incomoditat» com a motor per anar 
recreant l’objecte internament, per anar 
fent-lo seu, de manera que es genera un 
espai intern de recreació de les funcions 
que inicialment exerceix un altre d’ex-
tern, i seguirà buscant el contacte amb 
l’objecte que proveeix sensacions-emo-
cions-funcions mentals.

Per tant, en els actes repetitius que 
fa el nen amb objectes transicionals, «hi 
hauria la cerca de l’experiència sensorial 
que revisqui l’experiència de contacte re-
lacional, o d’allò que satisfeia un altre en-
cara no conscient, però camí de la repre-
sentació» (Corominas, 1990). Una cosa 
fonamental implícita en la idea anterior 
és que aquest procés només es pot donar 
quan hi ha hagut una experiència prèvia 
de presència continuada de l’objecte que 
funciona com a auxiliar, i que la pèrdua 
es pot tolerar i pot servir de motor per al 
desenvolupament, quan té lloc en dosis 
petites.

En definitiva, la vida biològica és ac-
ció i la vida psíquica, en termes de capa-

citat simbòlica, suposa «fer coses amb la 
ment», per la qual cosa el terreny inter-
medi entre l’autosensorialitat i el simbo-
lisme complex s’erigeix en un camp tre-
mendament extens i fèrtil per continuar 
aprofundint-lo, tant en la teoria com en 
la tècnica.

Fins aquí, he recollit algunes idees 
fonamentals del desenvolupament evo-
lutiu que permet una progressiva estruc-
turació del psiquisme simbòlic des del 
funcionament arcaic. Tenir-ho present 
m’ajuda a pensar en el procés que tindrà 
lloc en la relació terapèutica quan, per la 
realitat del nostre petit pacient, hem de 
partir d’un nivell d’organització molt pri-
mari, si més no, en alguns moments.

El que sembla clar és que el primer 
de tot és la possibilitat de viure suficients 
experiències de satisfacció, de seguretat, 
en un terreny corporal i material con-
cret. Això és una condició absolutament 
necessària per a l’evolució de l’aparell 
psíquic. D’aquí es dedueix que quan un 
pacient té falles greus en les experiències 
de sustentació bàsiques, una part impor-
tant del tractament serà poder procu-
rar-les-hi. Per tant, de forma paral·lela al 
procés de facilitar la diferenciació i d’aju-
dar a crear les condicions necessàries 
perquè emergeixi l’espai transicional, 

Ell es diverteix unint elements del despatx que estaven separats, com si intentés viure l’experiència de llaços que uneixen coses fragmentades de manera concreta.
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caldrà oferir experiències de satisfacció 
que passen per uns estats d’indiferencia-
ció, en ocasions perllongats.

Però tots els àmbits esmentats (au-
tosensorialitat-indiferenciació, acció 
exploratòria sobre els objectes -espais 
transicionals, simbolisme- diferenciació 
subjectiva) i totes les possibilitats inter-
mèdies, conviuen en una interrelació 
dialèctica extraordinàriament complexa. 
La dificultat radica a ser capaç de discri-
minar de forma precisa els subnivells i 
a identificar-los en el flux continu de la 
sessió, de manera que puguem oferir un 
tipus d’intervenció ajustada a cada mo-
ment.

Aquesta afirmació té importants im-
plicacions per a la comprensió i la pràc-
tica clínica, i, en particular, per al cas que 
tractaré d’analitzar en aquest article, ja 
que es tracta d’un nen amb un funciona-
ment disharmònic, en el qual es manifes-
ten aspectes sense integrar de diferents 
àmbits. 

CAS CLÍNIC
En Kim és un nen adoptat de 6 anys i mig. 
Va viure amb la seva mare biològica fins 
als 18 mesos, quan a ella li van retirar la 
custòdia. Des de llavors, va estar en dos 
orfenats diferents fins als gairebé 5 anys, 
edat en la qual va ser adoptat per una fa-
mília espanyola.

En Kim té un funcionament desorga-
nitzat, i es relaciona de forma indiferen-
ciada en molts aspectes. El primer dia de 
sessió va entrar amb mi al despatx sense 
mostrar cap tipus de recel i sense aco-
miadar-se de la seva mare ni mirar enre-
re. Va trigar uns quants dies a orientar-se, 
de manera que anava cap a altres despat- 
xos i no recordava quin era el nostre. 
Tampoc no tenia consciència del temps, 
tan sols podia recordar allò que era im-
mediatament anterior. Consegüentment, 
estava molt desconnectat de l’experièn-
cia interna, fins i tot del propi cos. Per 
exemple, no s’adonava si tenia mocs o si 
es donava un cop, es posava rígid i ver-
mell uns segons i, tot seguit, feia com si 
no passés res.

En Kim és mogut, té una certa hipo-
tonia a les extremitats i dificultats per fer 
la pinça, de manera que li costa agafar 
els objectes. D’altra banda, a l’inici del 

tractament tenia un retard important en 
la parla vinculat, d’una banda, al retard 
evolutiu generalitzat i, de l’altra, a l’ex-
periència traumàtica que li suposava el 
canvi radical de context: deixar de parlar 
el seu idioma i aprendre castellà a casa 
i català al col·legi. Finalment, val la pena 
destacar que en tots els contextos el des-
criuen com un nen afectuós que busca 
constantment el contacte.

MATERIAL CLÍNIC I DISCUSSIÓ
En les primeres sessions, en Kim amb 
prou feines em mira i li costa tenir una 
relació directa amb mi. No obstant, va 
directe a la caixa de jocs i es relaciona 
amb els objectes d’una manera bastant 
concreta i fragmentària, però amb molta 
il·lusió i perseverança.

Poc després de començar el tracta-
ment, en Kim va fer que el cel·lo fos un 
objecte molt present. En penjava una 
tira a la vora la taula i a l’altre extrem hi 
enganxava algun objecte o ninot. Davant 
l’amenaça constant d’un tall amb les tiso-
res que provocaria que l’objecte caigués, 
ell s’ho passava bé veient com jo drama-
titzava sensacions molt primàries (fred a 
l’aigua, esglai, etc.), però no podia am-
pliar el context simbòlic de l’acció. Des-
prés va començar a fer ponts que unien 
la taula i la paret.

A continuació, passaré a descriure al-
guns fragments contigus d’una mateixa 
sessió i els aniré comentant.

Tram 1: «L’antic i el nou»
Un dia se’ns va acabar el rodet de cel·lo, i 
em va demanar que en portés més.
A la sessió següent, va agafar el cel·lo 
nou i va fer un pont que unia la taula amb 
la paret. A la seva caixa, va trobar-hi el 
rodet de cel·lo antic, ja acabat, i me’l va 
ensenyar, somrient.
K: Aquest és un altre cel·lo.
T: Un altre cel·lo, aquest era el que te-
níem abans i se’ns va acabar.
K: Mira (mentre fa rodar el cel·lo pel pont 
i fa que caigui a terra), ha caigut.
T: … ha caigut.
K (agafant el cel·lo nou i fent-lo rodar): 
Mira, un altre cel·lo.
T: Aquest és més gran, no? És el nou (el 
rodet arriba al lloc on és l’altre). T: Ui, es 
troba amb l’antic.

K: I mira… un altre pont (fa un altre pont).
Fa rodar una altra vegada el cel·lo per 
dalt i diu: Mira…
T: Torna…
K: Però no pot… mira… (i fa veure que cau 
lentament). 
T: Cau? (amb to de sorpresa).
K: Sí, ha caigut, però torna a pujar… (con-
tent). 
T: Apa! Torna a pujar! (ho fa diverses 
vegades). Una altra vegada! Va i torna? 
(amb to d’il·lusió). 
K: Sí…

Comentari
En Kim se sorprèn i es mostra content 
de trobar el cel·lo antic, de manera que 
aprofito per fer un pont mental entre el 
cel·lo ja acabat i el nou, amb el qual pre-
tenc treballar la continuïtat de les expe-
riències i la representació de la pèrdua, 
d’allò que ja no hi és. Tot això, en el ma-
teix nivell concret en el qual s’expressa 
en Kim.

Apareix la por al fet que l’antic, el que 
s’ha viscut, caigui en el buit i desapare-
gui, però encara és lluny de l’experiència 
emocional amb significat, situada en si 
mateix. És per això que jo segueixo pas 
a pas en l’escena concreta que tenim 
davant i que ell va construint. L’antic ha 
caigut i reprèn el nou (el cel·lo nou), i 
aprofito que passa a prop de l’antic per 
comentar que s’han trobat, de manera 
que intento tornar a establir una con-
nexió.

El fet que en Kim faci un pont més 
em fa pensar en l’expressió d’aquest pe-
tit pont mental. Llavors ell dramatitza 
repetidament la pèrdua i la recuperació 
del cel·lo, que podria entendre’s com un 
assaig de la por, el fet que les experièn-
cies desapareguin però que, no obstant, 
es poden recuperar. 

Tram 2: Tan junts que es confonen
Mira els dos ponts i diu que estan lluny. 
Els acosta, i els acosta tant que s’en-
ganxen l’un a l’altre, i es desenganxen de 
la paret.
T: Ui, estaven tan juntets que s’ha en-
ganxat tot… ja no sabem on és cada pont.
K: M’ajudes? (amb to enfadat i desespe-
rat).
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Comentari
En el tram anterior he anat intervenint 
de manera molt propera a ell i de forma 
molt progressiva, per la qual cosa entenc 
la seva acció d’acostar els ponts com una 
manera de representar la proximitat en la 
relació. Els apropa tant que es confonen 
l’un amb l’altre, de manera que es ma-
nifesta la confusió que genera la relació 
fusional. És això el que intento mostrar-li 
amb la meva intervenció, que els ponts 
ja no es poden distingir de tan enganxats 
que estan. Això li genera ansietat i deses-
peració, i reclama que jo m’encarregui de 
separar-los.

Tram 3: «Tu no m’ajudes!»
Aleshores m’hi acosto i ens posem a in-
tentar desenganxar-los i col·locar-los de 
nou. Ho aconseguim, i en Kim torna a 
col·locar els rodets damunt dels ponts, 
però estan tan poc subjectes a la paret 
que tornen a caure. A poc a poc, en Kim 
es desespera i es va desentenent de les 
«reparacions» dels ponts, de manera 
que jo el vaig incloent (fent-ho amb ell) 
i vaig comentant en veu alta: «Mira, Kim, 
aquest pont té poc cel·lo per aguantar-se 
a la paret, ¿què podríem fer perquè esti-
gui més fort? Pensem-hi…» (assenyalant 
el cap), i li vaig donant algunes idees. 
Però és com si no em sentís. Només està 
pendent del rodet de cel·lo i espera que 
jo em faci càrrec dels ponts.
Arriba un moment en el qual, ja desespe-
rat, em diu: «Tu no m’ajudes!». Aleshores 
jo li dic: «Que no t’ajudo? T’he dit: està 
poc fort, pensem com els podem fer més 
forts (silenci). Com costa que s’aguantin 
aquests ponts…! Que tristos que estarem 
si cauen!, i vols que jo els aguanti perquè 
no caiguin. Però si ho faig jo sola… tu no 
n’aprendràs…».

Comentari
Després de l’expressió de la desorganit-
zació que provoca la simbiosi i la conse-
güent ansietat confusional, en Kim inten-
ta tornar a col·locar els rodets sobre els 
ponts, però estan poc subjectes. Al meu 
entendre, en Kim expressa l’excés de 
«pes mental» que comporten els objec-
tes (en aquest cas, els rodets de cel·lo), 
és a dir, la fantasia sobre un suport psí-
quic bàsic insuficient. Ell es diverteix 

unint elements del despatx que estaven 
separats, com si intentés viure l’experièn-
cia de llaços que  uneixen coses fragmen-
tades de manera concreta.

En ser aquesta una funció psíquica in-
consistent en ell, no és capaç de calcular 
les distàncies i desenvolupar recursos, ni 
tan sols concrets, per aconseguir que es 
mantinguin. I em demana ajuda. Però jo li 
parlo, m’hi relaciono inicialment a través 
de representacions (paraules) que, mal-
grat que es refereixen a la realitat con-
creta, són símbols. Rudimentaris, però 
símbols.

Es produeix tota una interacció amb 
mi d’ajustaments i desajustaments en la 
qual la vivència que jo no m’ajusti sufi-
cientment al que ell necessita el desespe-
ra. Apareix més que mai la frustració pel 
fet que jo no satisfaig la seva necessitat 
de forma immediata o omnipotent, és a 
dir, que no suplanti la seva mancança o 
dificultat. Però em sembla entendre que 
al principi en la seva ment ni tan sols té 
consciència d’estar enfadat amb mi (fet 
que implicaria un grau de diferencia-
ció més gran), sinó que l’experiència de 
no-sustentació dels ponts és el que pre-
domina en l’estat d’ansietat.

Tot el que acabo de dir és el que, com 
a terapeuta, em serveix per comprendre 
el que està passant, però necessito tro-
bar la manera que sigui més útil per a en 
Kim en cada moment, alguna cosa que 
ell pugui digerir i el nodreixi. I ell mateix 
em dóna una pista («No m’ajudes!») que 
em porta a pensar en una cosa que ja in-
tuïa feia unes quantes sessions. En certs 
moments, jo intervenia tenint al cap un 
nen més simbòlic del que en Kim era en 
aquell moment. És a dir, de vegades, la 
meva manera d’intervenir amb comenta-
ris i preguntes podia ser viscuda per ell 
com una exigència, o com un abandona-
ment. En aquests moments, la bastida 
que jo exercia com a funció, la col·locava 
uns quants pisos més amunt de la seva 
estructura. De manera que tal vegada in-
tentava posar un contingut simbòlic mas-
sa pesant quan encara flaquejaven els 
ponts que l’havien de sostenir.

Davant d’això, vaig comprendre com 
era d’important per a en Kim que ens 
paréssim en el món de l’estructura es-
paciotemporal, material, en la vivència 

de «construir junts estructures que se 
sostenen» abans que poguéssim tractar 
sobre aquesta estructura continguts més 
simbòlics de fantasies inconscients rela-
cionals. En aquest cas, es posa de mani-
fest una necessitat d’«apetit urgent», en 
la qual el més important és aconseguir 
que els ponts es mantinguin. En Kim ne-
cessitava, per moments, viure la il·lusió 
primària com una consecució que no ha 
pogut experimentar suficientment. Per 
tant, les meves intervencions en l’àmbit 
simbòlic, amb una certa distància dife-
renciada, podrien ser enteses com si li 
oferís sopa quan encara necessitava que 
l’alletessin.

Aleshores m’assec amb ell a desen-
redar els ponts i a refer-los, però en Kim 
ja està descoratjat i se’n desentén. En un 
cert sentit, hi ha renunciat. Com que no 
ho faig del tot per ell, sinó que intento 
incloure’l sense èxit, llavors s’enfada 
amb mi. Entenc que ara sí que s’enfada 
amb mi, i és possible que sigui a partir 
de l’observació que m’hi apropo i inten-
to desembullar els ponts, és a dir que, 
d’alguna manera, em faig més present, i 
per aquest motiu pot situar en mi la seva 
frustració i sentir-se empipat, en lloc de 
sentir que la reparació i, per tant, la con-
tinuïtat de procés de construir els ponts, 
és impossible.

Intento mostrar-li el que està passant, 
i incloc el sentit de la frustració:

«Si jo ho faig per tu, tu no n’apren-
dràs», amb la qual cosa pretenc fer-li 
arribar que per aprendre, per créixer, és 
necessària la separació-diferenciació. 

No obstant això, tal vegada és una 
descripció massa diferenciada, i dub-
to de si era el més oportú. Crec que la 
intervenció «Com costa que s’aguantin 
aquests ponts…! Que tristos que esta-
rem si cauen!» va ser més útil. Així, in-
trodueixo el sentiment depressiu d’una 
forma deslocalitzada i poso l’accent en la 
vivència que a ell li pot costar identificar 
i que, en part per això, el paralitza.

Com apuntava més amunt, per a ell 
la vivència d’una certa distància, d’es-
tar sol en la construcció de ponts, és 
experimentada com un abandonament. 
Revivia una petjada profundament so-
ferta durant molt temps de no tenir un 
objecte continent. El fet d’explicar-li que 
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intento ajudar-lo i que si hi ha una mica 
de distància és per a què n’aprengui, li 
ofereix la possibilitat d’entendre un «per 
a què». Però, de nou, tinc els meus dub-
tes de si en aquest moment pot interio-
ritzar-ho. Tal vegada sigui fonamental-
ment l’experiència de sentir-me present, 
que resisteixo o que em mantinc ferma 
en l’intent, encara que el cel·lo no hagi 
resistit, la que li permet tornar a situar 
aquesta experiència de frustració no 
com un abandó irrecuperable, sinó com 
una experiència de dolor psíquic més di-
gerible i que, per tant, s’hi pot pensar i 
se’n pot parlar.

Tram 4: «Ara animals i persones»
Aleshores ell s’hi acosta i fa el reforç per 
al pont que jo li havia anat suggerint 
en diverses ocasions, i aconseguim que 
s’aguanti.
K: S’aguanta! (content i sorprès).
T: Ens ha costat trobar la manera que es 
quedessin ben subjectes i no caiguessin, 
però ve-t’ho aquí! (segueix col·locant co-
ses sobre els ponts: una pilota, el cel·lo…).
K: Mira, s’hi aguanten.
És en aquest moment que en Kim diu 
il·lusionat: Ara animals i persones.

Comentari
Ara en Kim és capaç de rescatar l’ajuda 
que jo li havia ofert i que abans no podia 
fer seva per la desesperació, de manera 
que ara sí que pot fer ús del que abans 
desoïa. És llavors, després que ell sent 
que sóc present, que tal vegada la frus-
tració pot ser pensable, que en Kim pot 
reprendre l’esperança de poder repa-
rar els ponts. Ara és capaç d’usar el que 
abans quedava expulsat perquè havia 
renunciat a la relació, encara que fos per 
uns instants.

Hem jugat amb els ponts fràgils, i fi-
nalment hem trobat una manera que se 
sostinguin millor. Tot això alhora que, en 
un altre nivell, s’han anat establint ponts 
mentals, ruptures i reparacions dels ob-
jectes interns a través de la relació en-
tre ell i jo. Ell comprova que els ponts 
s’aguanten, i només aleshores anuncia: 
«Ara animals i persones». És a dir, en 
aquell moment ens podíem apropar una 
mica més a un contingut més simbòlic i 
diferenciat.

I DESPRÉS? JUGAR I JUGAR. 
LA CONTINUÏTAT

Recapitulo. Al principi, en Kim amb prou 
feines em mirava, i en alguns moments 
tampoc no m’escoltava. De vegades tenia 
la sensació que, per a ell, jo no hi era o 
que, tal vegada, com diu Júlia Corominas, 
les meves paraules fossin per a ell com 
una música. A poc a poc, em vaig fer pre-
sent, i ell em va anar mirant. Va agafar 
el cel·lo, amb el qual enganxava objec-
tes que quedaven penjats d’una corda 
transparent que no arribava a terra, amb 
l’amenaça constant que podia ser tallada 
i, com a conseqüència, que els objectes 
caiguessin al buit. I tot, sense cap emo-
ció aparent, només la sorpresa al princi-
pi. Em mirava a veure quina cara hi feia 
jo. Això em feia pensar en les seves ex-

periències de ruptura incomprensible 
de manera repetida: vincles, persones, 
espais, objectes, sensacions que desapa-
reixen.

Gràcies a l’experiència de seguretat 
que li proporcionava la nostra relació i a 
la possibilitat d’explorar, vam poder anar 
construint ponts cap a la simbolització. 
He volgut recollir aquesta sessió perquè 
entenc que va ser un punt d’inflexió, en-
cara que evidentment forma part d’un 
procés més ampli i gradual. Les seves 
respostes a les meves intervencions al 
començament del tractament em feien 
qüestionar si les intervencions eren nu-
tritives o de vegades indigestes. Això va 
motivar que aprofundís més i comencés 
a llegir autors que investiguen sobre el 
funcionament primitiu.

A partir d’aquí, en Kim va començar a 
utilitzar uns ninots de la caixa de jocs que 
representaven els diferents membres 
d’una família, que es van convertir en els 
protagonistes de la resta del tractament. 
I sovint em demanava que jo fes de tota 
la família, i ell solament d’un dels mem-
bres. Durant temps vam jugar a fer partits 
de futbol entre l’equip dels nois i l’equip 
de les noies. Va començar a poder jugar 
amb una estructura narrativa precària, i 
s’ho passava bé veient que jo tenia ganes 
de jugar. A poc a poc es va anar creant 
un codi compartit que afavoria l’explora-
ció lúdica i la progressiva diferenciació. Jo 
posava veus diferents a cada personatge, 
i ell s’ho feia seu amb il·lusió. També vaig 
introduir una diferenciació que crec que 
va ser útil: parlàvem baixet quan pensà-
vem i organitzàvem el joc, i en veu alta 
quan dramatitzàvem.

En Kim va començar a utilitzar el joc 
com a dipositari de multitud de contin-
guts fragmentats en la seva ment, de 
manera que es mostrava profundament 
comunicatiu i creatiu. Venia amb tantes 
ganes de jugar que no volia perdre’s ni 
un segon de joc, i sempre em demanava 
quedar-se més estona jugant. No obstant 
això, la seva necessitat era tan gran que 
de vegades em semblava que hi havia un 
excés d’acció i de contingut en el joc, difí-
cilment digeribles.

En alguns moments vaig poder co-
mentar alguns aspectes relatius a l’aquí i 
a l’ara de la nostra relació, però en molts 

Al principi la veu de la mare és una música que 
acompanya la sensació associada a la presència 
de l’altre. És a dir, les paraules no són pel que sig-
nifiquen, sinó perquè es vinculen al fonamental: la 
vivència de ser sostingut i contingut.  
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altres sentia que la intervenció que li 
anava més bé era simplement ajudar-lo a 
ampliar el joc i a estructurar-lo de mane-
ra més psicoeducativa. De vegades, fins i 
tot el feia parar perquè pogués situar-se 
quan em semblava que era tan gran la in-
tensitat de les vivències a través del joc, 
i tan elevada la quantitat de continguts, 
que es confonia. De fet, podíem fer po-
ques connexions explícites amb la seva 
pròpia experiència localitzada en si ma-
teix, ja que s’agitava i obria molt els ulls, 
cosa que em feia pensar que encara està-
vem en un estadi en el qual aquest tipus 
de comentaris el sobrepassaven. Neces-
sitava encara un espai transicional d’ex-
ploració i estructuració no situat del tot 
dins de si mateix, perquè es perdia. De 
manera que ens seguíem movent entre 
el presimbòlic i el simbòlic, en el context 
d’unes intervencions psicoterapèutiques 
que principalment adoptaven una forma 
pedagògica o descriptiva.

Per acabar, descriuré el que va ocór-
rer arran de la separació de l’estiu, per 
incloure un exemple més del caràcter 
dinàmic entre el simbòlic i el no simbòlic, 
entre la diferenciació, la indiferenciació i 
els espais transicionals.

Des de molt aviat, en Kim va co-
mençar a jugar les entrades i sortides mi-
tjançant l’«amagatall». Entrava molt de 
pressa al despatx abans que jo i s’amaga-
va sota la taula, amb l’esperança que jo 
jugués a buscar-lo i el trobés. Vivia amb 
emoció l’estona en què jo anava pregun-
tant-me on devia ser en Kim, mentre el 
buscava i deia: «Com li agrada a en Kim 
que el busquem i el trobem!». A la sor-
tida, s’amagava darrere d’una columna, i 
jo m’acostava a la seva mare per tornar 
a fer el joc, de manera que ella l’anava a 
buscar i ell, sortint de cop de l’amagatall, 
li provocava un sobresalt, tot content.

Després de sis mesos de tractament, 
va arribar la interrupció de l’estiu. El 
primer dia després de les vacances, en 
anar-lo a buscar, es va repetir el patró de 
les primeres sessions. Amb una actitud 
d’aparent indiferència, va venir amb mi 
com si res i sense acomiadar-se de la seva 
mare. En entrar, es va asseure de costat i 
es va quedar callat mirant cap a la fines-
tra durant gairebé deu minuts. Jo alterna-
va moments de silenci amb pensaments 

en veu alta. Em preguntava com devia 
haver anat tot el temps durant el qual no 
ens havíem vist, quines coses devia haver 
fet amb la seva família, li deia que tenia 
ganes de veure’l. Al cap d’una estona, em 
va dir: «Juguem?».

Al final de la sessió, es va enfilar a 
l’ampit de la finestra i em va demanar 
que l’agafés a coll per baixar-lo. Jo, men-
tre ho feia, li vaig dir en un to dolç: «Mira, 
com si fossis un nen petitó que necessi-
ta que l’ajudin a baixar. Pot ser que avui, 
després de tants dies sense veure’ns, ens 
costi una mica més acomiadar-nos». Just 
abans d’obrir la porta, es va girar, em va 
mirar com si fos la primera vegada que 
em veia i va dir: «Ets la mateixa». Llavors 
jo, impressionada, li vaig dir: «És clar, fa 
tant temps que no ens vèiem, que no es-
peraves trobar-me. Però aquest temps 
m’he recordat de tu, i he guardat la nos-
tra caixa de jocs. Avui hem tornat a ju-
gar». En Kim, sense deixar de mirar- me 
i abans d’obrir la porta, em diu: «I vindré 
el dilluns i seguiràs sent la mateixa».

Aquest va ser un moment molt emo-
cionant, perquè en Kim es va sorprendre 
a si mateix descobrint la continuïtat de 
l’experiència. Anne Alvarez, en l’article 
ja esmentat (Alvarez, 2011), distingeix 
entre el moment en què un nen s’amaga 
per defensar-se d’alguna cosa conflictiva 
i el moment en què senzillament i tràgi-
cament, es perd. Des del meu punt de 
vista, en Kim estava perdut i tenia mol-
ta necessitat de sentir una vegada i una 
altra la presència de l’altre. Era un nen 
que necessitava sustentació, continuïtat, 
reafirmar la presència de l’altre durant un 
temps perllongat, abans de poder situar 
dins-fora, meu-teu. És a dir, el què estava 
en primer pla, abans que l’on o el qui, i 
el perquè. O, almenys, en alguns mo-
ments, com per exemple en la situació de 
separació, la qual penso que estimulava 
particularment ansietats primitives d’ell, 
tenint en compte la seva història.

Només de forma artificial però amb 
l’objectiu d’aclarir i precisar, podríem 
distingir entre la tasca de construcció i 
la d’elaboració, les quals, per descomp-
tat, estan relacionades dialècticament. 
Tornant a la metàfora de la casa d’Anna 
Freud, la construcció de bastides tindria 
a veure amb construir estructures, pi-

lars, parets, espais. I això només es pot 
fer oferint funcions de forma pedagògica 
(donar idees, ensenyar a jugar, a pensar, 
oferir experiències de plaer o de sosteni-
ment…) sobre la base d’una vivència re-
lacional de receptivitat, de comprensió, 
de l’«estar amb» i de disponibilitat. Tot 
això de forma continuada en el temps, i a 
través de les diferents situacions. La tasca 
de construcció aporta l’estructura, la sus-
tentació, sense les quals el dolor psíquic 
de pèrdua que comporta la subjectivació 
seria inviable.

La interpretació de la transferència, al 
nivell que sigui, tindria a veure amb ela-
borar, o significar. És a dir, amb moblar i 
decorar les habitacions. Això permet anar 
dotant d’una identitat la casa, que es va 
definint i que, per tant, es diferencia d’al-
tres cases i és una llar única. Per tant, la 
tasca d’elaboració facilita la subjectivitat. 
Però, igual que en una casa, només es po-
dran moure els mobles o penjar els qua-
dres que l’estructura permeti. En el fons, 
el marc que limita i possibilita la identitat 
d’una casa sempre serà la seva estruc-
tura. Així, doncs, si en algun moment es 
produeix una esquerda, el primer que 
caldrà fer serà reparar-la. 

CONCLUSIONS
Com a conclusió, destacaria la importàn-
cia de distingir entre el contingut relacio-
nal i vivencial inconscient i l’estructura 
sobre la qual es configura (nivell d’orga-
nització). El tipus d’estructura farà que el 
nen expressi allò que viu en les sessions 
de diferents maneres (en l’àmbit senso-
rial, amb una certa capacitat representa-
tiva concreta, en el simbòlic, etc.). Això 
ens ajudarà a saber quina forma d’inter-
venció pot ser la més útil.

Per tant, seria diferent el treball sim-
bòlic amb la transferència i l’elaboració 
del fet conflictiu del passat reeditat en el 
moment actual, del treball amb nens que 
transfereixen i tenen conflictes però que, 
sovint, perquè s’estan desenvolupant 
(quan encara no ha succeït), o per un am-
bient relacional deficitari, de mancança 
(quan no ha pogut succeir), presenten 
capacitats com la mentalització que no 
estan desenvolupades. En aquests casos, 
igual que el que s’analitza en aquest arti-
cle, els afectes no hi estan representats. 
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Aquestes capacitats no es desenvolupen 
si no és en la interacció i en l’acció com-
partida amb l’altre. És en aquesta interac-
ció on és més necessari comprendre els 
altres aspectes del procés terapèutic al 
marge de la interpretació, i desenvolupar 
altres vies o eines que permetin construir 
cap a la simbolització i, per tant, cap a la 
teràpia interpretativa.

Per tant, es tractaria d’ajudar el pa-
cient utilitzant un dipositari de trans-
ferències però també la construcció de 
bastides a través de la relació, de manera 
que hi hauria un temps previ d’estructu-
ració bàsica del psiquisme en el qual la 
indiferenciació tingués cabuda. Seria fei-
na del terapeuta oferir al nen una certa 
«pedagogia» de capacitats o funcions per 
poder-lo ajudar progressivament a en-
tendre el seu món intern i les seves for-
mes de funcionament. És a dir, el tracta-
ment no consistiria només a elaborar un 
contingut vivencial ja assentat i projectat 
en la relació terapèutica, sinó també a 
oferir experiències que tal vegada no han 
passat mai (o no suficientment) i que són 
absolutament necessàries per al desen-
volupament de funcions psíquiques.

Això em fa pensar en una cosa que 
succeeix també amb la funció mater-
na. Al principi la veu de la mare és una 
música que acompanya la sensació as-
sociada a la presència de l’altre. És a dir, 
les paraules no són pel que signifiquen, 
sinó perquè es vinculen al fonamental: 
la vivència de ser sostingut i contingut. 
Només a partir d’això, el nen podrà tenir 
l’experiència de ser comprensible. Per 
tant, hi hauria un temps del «fer», previ 
al temps del «dir». Primàriament, el més 
substancial per al bebè és estar net, sen-
tir calidesa, satisfacció, sacietat… Només 
a partir del «fet», podrà aparèixer poste-
riorment la seva representació simbòlica. 
Sense aquesta experiència continuada, 
en tot cas només es podran tenir concep-
tes «com si», o buits, ja que la paraula ha 
d’estar lligada al que s’ha viscut, perquè 
tingui un significat simbòlic ple.

Podria aparèixer el temor que el trac-
tament es convertís en una cosa educa-
tiva, en el sentit d’ensenyar habilitats, 
dotar-nos nosaltres (els terapeutes) de 
significat, treballar només el món del 
conscient, etc. En relació amb això, em 

resulta útil la següent idea de Júlia Coro-
minas que, segons entenc, diferencia un 
ús «autístic» d’un ús «transicional» de 
l’objecte terapeuta, i que es correspon-
dria amb una participació «autística» o, 
al contrari, «terapèutica», en la resposta 
del terapeuta a tots dos tipus d’ús: «No 
és el mateix que el pacient esperi que 
l’analista li digui el que ha de fer (un fun-
cionament més proper a la identificació 
adhesiva), que el fet que el pacient se 
serveixi del jo auxiliar per fer el difícil 
pas de la sensació a la situació relacional 
viscuda amb sentiments» (Corominas, 
1985) (i jo afegiria: amb significat).

Per acabar, reprenc les paraules de 
Winnicott citades al principi d’aquest arti-
cle: «La psicoteràpia es dóna en la super-
posició de dues zones de joc: la del pa-
cient i la del terapeuta. Està relacionada 
amb dues persones que juguen juntes. El 
corol·lari d’això és que quan el joc no és 
possible, la labor del terapeuta s’orienta 
a portar el pacient d’un estat en què no 
pot jugar a un altre en què li és possible 
fer-ho» (Winnicott, 1971/1992). És a dir, 
que en síntesi i de forma simplificada, la 
psicoteràpia psicoanalítica va encamina-
da a construir, restaurar i enfortir la ca-
pacitat lúdica. El més emocionant que 
he rebut d’un pacient en la meva curta 
experiència com a terapeuta ha estat un 
comentari espontani d’en Kim: «Tu ets la 
meva profe de jugar». l
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Aquest llibre és 
una exposició 

generosa per part 
de diverses tera-
peutes clíniques, 
majoritàriament 
britàniques, però 
també d’altres la-
tituds, de l’assis-
tència en aquelles 

situacions (o processos) en què la comu-
nicació principal entre el subjecte i els 
altres és el silenci. Acceptant de manera 
aguerrida el principi comunicacional bà-
sic de que és impossible no comunicar, 
aquest conjunt de terapeutes clíniques i 
de familiars reflexionen sobre com ajudar 
aquestes persones que plantegen un dels 
dilemes més durs per a l’assistència: els 
infants que no volen parlar amb ningú, 
que es tanquen en el seu petri mutisme 
i els infants i joves que poden negar-se a 
rebre res de l’exterior, no només paraules, 
sinó fins i tot aliments -i que poden mo-
rir per això. S’atreveixen a reflexionar-hi 
de manera honesta i parsimoniosa, fins i 
tot avui que ja som coneixedors que, en-
cara que no esdevingui aquest desenllaç 
fatal, si aquesta situació és prou crònica 
o reiterada, tots aquests infants patiran 

greus problemes biopsicosocials, ja que 
tot subjecte humà només ho pot ser en 
la relació, mitjançant la comunicació.

Davant d’uns infants que defugen la 
comunicació verbal i, sovint, fins i tot 
part de la comunicació no verbal, davant 
d’aquests infants en greu risc per al des-
envolupament somàtic i mental, per a 
la salut entesa en un sentit holístic, què 
podem fer avui? Com els podem ajudar 
a ells i al seu entorn proper? Amb me-
dicacions, amb psicoteràpies, amb psi-
coteràpies familiars, amb intervencions 
a domicili, amb separacions, ingressos o 
internaments forçats?

Se’ls pot ajudar amb les nostres 
teràpies actuals, que són sobretot ver-
bals? I com fer-ho quan ells semblen ha-
ver arribat a la convicció, sovint fins i tot 
enganyosa, que no hi ha res a dir, o més 
radicalment encara, que dir alguna cosa 
és pitjor, comunicar és pitjor…? Quan 
la persona no fa servir el llenguatge i/o 
sembla no tenir llenguatge verbal, la psi-
coteràpia pot ser vàlida? I si es pensa que 
sí, com practicar-la, en particular per part 
d’un bon percentatge dels clínics actuals, 
les psicoteràpies dels quals es basen en 
les paraules, en el llenguatge?

Com ajudar nenes o nens, l’única for-
ma de contacte dels quals pot ser una 
queixa, un sospir, un gemec o un crit, 
com són alguns dels descrits en aquest 
volum, o nens com Milo, un altre nen en 
silenci que no aconseguia avenços signi-
ficatius amb els tractaments que a altres 
infants sí que els funcionaven? Es pot 
utilitzar la tècnica psicoanalítica de l’“ob-

servació de nadons i infants” en aquests 
casos, en particular quan les dificultats 
severes de comunicació apareixen pre-
coçment? Com contenir creativament 
les esperançadores trobades amb Clarie, 
una nena que als vuit anys seguia sen-
se parlar, quan són seguits una vegada i 
una altra per esquinçadores explosions 
i congelaments? Com utilitzar els movi-
ments transferència/contratransferència 
buscant la proximitat necessària, però 
temuda per aquesta nena o nen, sense 
resultar brutalment intrusius o podent 
matisar aquestes impressions en ell o 
ella? Com fer servir l’art i, en concret, la 
música amb algun d’aquests infants, o les 
tècniques grupals…? (Grups amb infants 
que no parlen? Doncs sí: És un tipus de 
grups que fins i tot amb els nostres po-
bres mitjans vàrem realitzar també a 
Barcelona a finals del segle XX i amb ex-
cel·lents resultats).

Com fer servir els dibuixos i els jocs 
en aquests casos, l’escriptura, les narra-
cions, la contenció familiar, la fisioterà-
pia, la psicomotricitat? Com podem ela-
borar els nostres sentiments, la nostra 
contratransferència tant total com com-
plementària, per poder sentir i imaginar 
patrons en aquests silencis o en aquests 
retraïments generalitzats d’alguns d’ells?

Encara que també hem de pensar en 
com prevenir o intentar evitar que aques-
tes situacions es facin cròniques col·la-
borant precoçment amb la família, les 
persones properes i la xarxa social. Com 
ajudar a evitar que alguns infants acabin 
adoptant davant d’un món cruel i incom-

“El Niño en Silencio: la comunicación  
más allá de las palabras” 1 

Jeanne Magagna, Marie Saba i Jorge L. Tizón (editors)
Barcelona(2022). Herder-3P

INTENTANT COMUNICAR… amb l’infant que NO POT/VOL PARLAR 2 

1  “El Nen en Silenci: La comunicació més enllà de les paraules”.
2  Traducció realitzada per l’Equip eipea de l’original en castellà.
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prensiu per a ells una actitud que sembla 
traduir la seva por o el seu menyspreu 
pel mateix o, com a mínim, la necessitat 
d’evitar-ho, almenys verbalment, i/o que 
es col·loquen en perilloses situacions au-
tolesives viscudes en silenci?

Per descomptat que en aquest llibre 
s’apunta la importància del joc i la psi-
comotricitat per intentar ajudar aquest 
tipus d’infants, però també es recorda 
que alguns fins i tot rebutgen aquest ti-
pus d’aproximacions. Encara que no parli, 
aquest infant no deixa de tenir emocions, 
pensaments, fantasies i d’usar el seu cos… 
Com aprofitar els nostres pensaments, 
fantasies i el nostre cos per ajudar-lo a 
sortir del seu refugi, del seu pou, del seu 
túnel, de la seva presó o del seu palau de 
vidre? Fins a quin punt i com comunicar 
les nostres emocions i sentiments a les 
psicoteràpies fonamentalment verbals, 
com la psicoanalítica i moltes d’altres? 
Això significa sobretot tractar d’integrar 
en les “cures integrals” aquestes teràpies 
amb un altre tipus d’aproximacions cor-
porals i no corporals (joc, psicomotricitat, 
artteràpia, dansa, música, etc.): tot allò 
que Anne Brun anomenaria “mediadors 
terapèutics”.

Com a professionals i com a éssers hu-
mans, aquests infants ens plantegen els 
constrenyiments més dolorosos que po-
dem trobar a la nostra pràctica. Posen en 
marxa les nostres emocions i valors més 
profunds: no només la por pel seu futur 
i per l’escassetat de les nostres capaci-
tats, sinó també les emocions de la cura 
i la solidaritat, la pena-tristesa, l’emoció 
bàsica de la indagació i el coneixement i, 
fins i tot, els nostres sistemes emocionals 
per al joc i l’alegria… És a dir, plantegen 
les empentes contratransferencials més 
potents de les nostres experiències pro-
fessionals. 

Les autores d’aquest llibre arriscat 
també s’arrisquen narrant-nos, i molt vi-
vencialment, tant les situacions que les 
porten a intentar ajudar aquests infants 
i les seves famílies com els seus diversos 
titubejos, dubtes, intents fallits en aques-
tes ajudes… I a més, intenten fer-ho de la 
forma més directa i menys artificiosa que 

podíem esperar, coincidint amb aquesta 
proposta bàsica de noves formulacions 
que defensem avui diverses orientacions 
de la psicopatologia i les tècniques de 
psicoteràpia: el canvi en els criteris i els 
termes per a la descripció dels casos, les 
situacions i els conflictes…

Denominar aquests infants com a 
“negativistes”, “autistes” o “TEA” és ja 
una presa de posició comunicacional, que 
hauríem d’intentar evitar, excepte per als 
obligats formularis administratius… I fins 
i tot en ells, tant des del punt de vista 
de la psicopatologia basada en la relació 
com des d’altres models d’aproximació 
fenomenològics i estructurals hauríem 
de canviar el nostre llenguatge, com avui 
ja proposa obertament la Divisió Clínica 
de la British Psychological Society. No 
només canviar el nostre llenguatge psico-
patològic per a la comunicació interpro-
fessional, amb la família i amb altres ser-
veis, com portem decennis mantenint… 
Ha arribat l’hora de fer canviar també els 
rètols administratius que ens obliguen a 
cosificar i medicalitzar els consultants i 
les seves famílies amb categories que, a 
més d’inexactes i ineficients, poden em-
pènyer a no comprendre’ls i, per tant, a 

no ajudar-los en la seva complexitat bio- 
psicosocial com a éssers humans.

Aquests infants en particular, i tota la 
psicopatologia en general, estan plante-
jant la necessitat de que siguem capaços 
d’utilitzar formulacions clíniques ja no 
basades en el model mèdic i biocomer-
cial dominant en molts dels nostres ser-
veis, sinó formulacions d’una banda més 
vivencials-experiencials, més psicològi-
ques. I d’altra banda, formulacions més 
compartibles entre els diversos serveis, 
els diversos professionals, amb els fami-
liars i entorn proper, amb la població en 
general, amb els mitjans d’informació 
(per oligopolitzats i falsejadors que si-
guin) i amb les organitzacions socials. Les 
autores d’aquest volum coincideixen amb 
aquest objectiu quan eviten la termino-
logia classificatòria mèdica i biocomercial 
imperant en favor de formes de comuni-
cació molt més directes, comprensibles, 
compartibles, transmissores d’emocions i 
vivències… Una orientació que coincideix 
amb el que avui proposen alguns col·legis 
professionals i agrupacions de psicotera-
peutes, en especial britànics i nòrdics, així 
com tota una sèrie de noves orientacions 
psicopatològiques basades en la relació, 
en les interaccions humanes, com ara la 
fenomenologia estructural, la psicopa-
tologia basada en la relació, el marc del 
Poder- Amenaça-Significat, la teoria de 
l’aferrament, o models assistencials com 
AMBIT, el Diàleg Obert (OD) i els Diàlegs 
Anticipatoris (DA), etc.

Un valor especial d’aquest llibre, com 
diem, és el valor amb què les autores 
s’atreveixen a fer aquestes descripcions 
vivencials de les seves pròpies confusions, 
desconeixements, dubtes teòrics i tècnics, 
els seus titubejos principiants: són els titu-
bejos, dubtes i invencions, els “voluntaris-
mes voluntariosos”, però sovint frustrants 
que tots hem intentat utilitzar en aquests 
casos, quan ens sentim confosos i igno-
rants viatgers en mars tan subjectes a in-
tenses tempestes emocionals…

No obstant això, no es tracta tan sols 
d’intents voluntariosos i descoordinats, 
d’una nova incursió d’“aquells xalats amb 
els seus bojos atuells” 3. En aquest sentit, 

3  Fa referència a la pel·lícula Those Magnificent Men in their Flying Machines, de l’any 1965, traduïda al castellà com Aquellos chalados con sus 
locos cacharros. 
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aquesta segona edició del llibre en cas-
tellà ve precedida d’un ampli capítol que 
intenta situar aquestes tècniques dins 
d’un marc general per ajudar des d’un 
punt de vista relacional aquests infants 
i familiars; que intenta situar en el nos-
tre marc professional actual les diverses 
tècniques psicoterapèutiques, així com 
les tècniques i els procediments basats 
en l’observació de nadons. Com ja hem 
dit, això no exclou l’ús de les tècniques 
corporals, psicomotrius, de joc, de mu-
sicoteràpia i altres artteràpies, és clar, 
sinó que intenta proporcionar marcs i 
aproximacions concretes perquè puguin 
ser incloses dins dels models d’ajuda que 
són necessaris per a aquests infants, les 
seves famílies i xarxa social: els sistemes 
de cures que hem anomenat CIANC, és a 
dir, “cures integrals adaptades a les ne-
cessitats del pacient i la seva família a la 
comunitat”, un desenvolupament dels 
models d’atenció escandinaus tipus NAT, 
OD i DA…

Per això pensàvem que un llibre 
d’aquestes característiques havia de 
continuar sent accessible en castellà, 
com una orientació per a una part dels 
professionals que avui a Europa i a la 
comunitat panhispànica estem inten-
tant mantenir les nostres capacitats de 
pensar, crear i transformar l’assistència. 
Tot i suportar sobre nosaltres i els nos-
tres consultants els impactes negatius de 
tres crisis (l’econòmica que va esclatar el 
2008, la de la pandèmia i la de la guerra 
dels blocs en plena Europa), hem de ser 
capaços de continuar vetllant pel mante-
niment i desenvolupament dels sistemes 
assistencials democràtics i anti-margina-
ció que són la característica rellevant del 
model social europeu. Encara que per fer-
ho, avui hàgim de partir de l’apotegma o 
principi assistencial proposat inicialment 
pels autors escandinaus del Diàleg Obert 
(“no hi ha famílies multiproblemàtiques, 
sinó serveis multiproblemàtics”), que 
sovint m’he permès ampliar: “No hi ha 

famílies multiproblemàtiques, sinó ser-
veis multiproblemàtics i desintegrats”. 
En efecte, quan parlem o creiem veure 
famílies multiproblemàtiques, hauríem 
de pensar que són els nostres serveis 
els multiproblemàtics, ja que es mostren 
incapaços d’aproximacions integrals o 
holístiques, cosa que resulta agreujada 
per la desintegració entre si i dins de si, 
donant pas al viscós flux de la desespe-
rança. 

Com mostra aquest volum, per acos-
tar-se a aquests infants cal recuperar i 
desenvolupar totes les nostres capaci-
tats d’esperança, de confiança i de con-
tenció; és a dir, totes les nostres capa-
citats d’empatitzar, mentalitzar i per a 
la solidaritat. Només podent engranar 
aquestes emocions que dinamitzen els 
nostres mètodes assistencials amb mo-
dels cientificotècnics adequats i con-
gruents podrem avançar en els nostres 
sistemes de cures de la psicopatologia 
complexa. l
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“En juego. Teoría y técnica del juego  
en la práctica clínica actual” 1 

– Susagna Aisa Castro –

Psicoterapeuta d’infants, adolescents i 
adults. 2  (Barcelona, Espanya)

Un llibre nou és 
sempre una 

bona notícia. En 
portada, veiem a 
través d’unes ulle-
res un nen amb 
una bobina de fil 
i uns cubs acolo-
rits, amb unes lle-
tres impreses que 

diuen “fort da”. La imatge ens ressona i 
de seguida ens col·loca davant d’un esce-
nari conegut, el del joc del rodet, descrit 
per Freud l’any 1920. A sota de la imat-
ge, el títol del llibre és ja una declaració 
d’intencions: “En juego. Teoría y técnica 
del juego en la práctica clínica actual”, un 
enunciat que ens inclou i ens convida a 
repensar la teoria i la tècnica del joc in-
fantil en clau contemporània. És d’agrair 
una compilació que reculli, d’una mane-
ra clara i ben estructurada, les diferents 
mirades psicoanalítiques que s’han fet i 
es fan del joc infantil, així com la tècni-
ca que se’n deriva i la seva aplicació a la 
clínica. 

Estructurada en set parts (el joc, les 
teories, la pràctica, altres mirades, la tèc-
nica, l’evolució, joc i estats mentals) el 
lector trobarà en cada capítol l’essencial 
per a poder pensar teòricament el joc in-
fantil, així com la posada en pràctica dels 
fonaments teòrics a partir de l’anàlisi d’un 
material clínic de sessió de joc, vist des 
de les diferents escoles. Com a bona obra 

coral, amplien la mirada incloent capítols 
sobre el joc explicat des de la psicologia 
evolutiva, joc i noves tecnologies (DMCI) 
i joc i psicopatologia, amb un capítol final 
centrat en el joc del nen autista.

Si bé Freud no va teoritzar sobre el 
joc infantil, va ser el primer a descriure el 
mecanisme psíquic del fet de jugar, quan 
va interpretar el joc del rodet del seu nét 
de divuit mesos en relació a la partença 
de la seva mare. Amb aquella activitat, 
observa Freud, l’infant dominava una 
vivència penosa que vivia passivament i 
la capgirava en una d’assimilable, trans-
formant-la en un sintagma lúdic que li 
permetia representar i elaborar allò que 
li produïa neguit. És a partir d’aquest 
escrit que queda desvetllada la funció 
simbolitzant del fet de jugar. Més tard, 
autors com Klein i Winnicott donen espai 
al joc en els seus plantejaments teòrics, 
atorgant-ne una importància terapèu-
tica i estructurant de l’aparell psíquic, si 
bé amb diferències i matisos, com molt 
bé queden recollits en els corresponents 
capítols del llibre. Jugar no és un entrete-
niment anodí, sinó que jugant el nen es 
fa a si mateix.

Possiblement, una de les frases més 
citades de Freud en relació al joc infantil 
sigui la de “Tot infant que juga es com-
porta com un poeta...” (1908), on fa una 
bonica analogia entre el jugar i l’activitat 
dels poetes, assenyalant les similituds 
en els mecanismes psíquics subjacents, 
així com la diferència fonamental: allà 
on l’adult fantasieja, el nen juga amb el 
suport d’objectes que li permeten des-
plegar la seva narrativa personal. No és 
l’interès de la ressenya aprofundir en les 

claus del joc del nen neuròtic (el lector 
trobarà satisfeta la seva curiositat en el 
conjunt de capítols de l’obra), sinó que 
es farà esment dels capítols a on es fa re-
ferència als nens amb autisme.

Juguen, els nens autistes? Davant 
d’aquesta pregunta, podríem trobar res-
postes variades: juga alineant cotxes so-
bre la catifa, juga apilant blocs de cons-
trucció, juga perseguint el company que 
porta una pilota. Però, realment juga? 
Rosa Royo i Elena Fieschi, en els seus 
respectius capítols, fan referència a les 
patologies greus infantils (moltes d’elles 
diagnosticades actualment com a TEA), si 
bé és el darrer capítol del llibre el que es 
centra específicament en els infants amb 
autisme.

En aquest cas, són Dolors Cid i Lucy 
Jachevasky qui ens aproximen a la teorit-
zació que fa Meltzer per explicar que el 
nen autista viu en un món uni o bidimen-
sional, pla, sense interior i amb una tem-
poralitat circular i que el no-joc és l’efecte 
del desmantellament de la ment. Si jugar 
és fer, compartir, vivenciar, això esdevé 
en un espai i en un temps, en la transicio-
nalitat que no és ni objectiva ni subjecti-
va, amb una representativitat apuntalada 
en objectes que velen la vida pulsional; 
la primera pregunta seria: on és, mental-
ment, el nen amb autisme? Sabem que 
l’infant amb autisme té dificultats per 
simbolitzar i per establir relacions socials, 
la qual cosa fa que el seu joc sigui reduït, 
molt empobrit o absent, en la mesura en 
que també ho està el seu món emocional 
i relacional. Per explicar-ho, el lector del 
llibre trobarà també referències a autors 
com F. Tustin, D.Meltzer o D. Winnicott 

1  “En Joc. Teoria i tècnica del joc en la pràctica clínica actual”.
2  Docent col·laboradora a l’ECPNA (Escola de Clínica Psicoanalítica amb Nens i Adolescents). Psicòloga al CRETDIC (Centre de Recursos 
    Educatius per alumnes amb Trastorns del Desenvolupament i la Conducta).

Rosa Royo, Lucy Jachevasky i Teresa Pont (editores)
Barcelona (2022). Ed. Herder
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entre d’altres, que l’ajudaran a pensar i 
comprendre amb més detall el que aca-
bo de citar.

D’aquest darrer capítol, em sembla 
interessant destacar com expliquen la 
gènesi del joc en relació a l’inici de la 
parla, entenent que les vocalitzacions 
preverbals són el rerefons de la creació 
del pensament. No totes les verbalitza-
cions són presimbòliques, ens recorden. 
Tornant a l’escena freudiana del nen del 
rodet, cal recordar que aquest feia l’acció 
acompanyant-la d’uns fonemes, el famós 
“fort-da”. Meltzer, a “Metapsicologia am-
pliada” (1990), fa una formulació con-
ceptual on diu que en el laleig (i cito del 
llibre) “la cavitat bucal és utilitzada com a 
teatre de fantasia i joc, un punt interme-
di entre el joc extern i el pensament in-
tern”. A mesura que el nen va acceptant 
el significat convencional de la paraula 
(comunicatiu, expressiu, representacio-
nal), aquesta es trasllada fora del cos, 
de la boca, i és allà on comença el que 
acostumem a dir “joc”. Ancorat en la sen-
sorialitat, el nen autista se centra en les 
sensacions produïdes a la boca (salivar, 
moviments de llengua, sorollets i sons...) 
no com a canal de comunicació amb l’al-
tre, sinó com a protecció autogenerada 
amb la qual aïllar-se del món, més prope-
ra a una estereotípia que a una activitat 
rítmica i creativa. La capacitat represen-

tativa no esdevé i la manca de joc i de 
llenguatge són les seves manifestacions 
més clares. 

Paraula, objecte, joc. Fent un paral·le-
lisme, si una joguina és un objecte jugat, 
observem que el nen autista manipula 
objectes, però no els juga representati-
vament. La seva relació amb l’objecte és 
particular i idiosincràtica, fent-ne un ús 
diferent de l’habitual, no en clau creativa, 
sinó defensiva. Queda adherit a la seva 

superficialitat, d’una manera indiferen-
ciada, centrat en la sensació que li pro-
voca, com en el laleig buit.  Així doncs, el 
valor de l’objecte radica en la qualitat de 
la sensació que produeix, sense la funció 
elaborativa i comunicativa, viva, que im-
plicaria el joc simbòlic. En aquest mateix 
capítol, s’exposa com l’energia no lligada, 
que no té qualitat d’emoció, esdevé pura 
excitació, conceptualització molt útil per 
pensar l’efecte que, per exemple, pot 
tenir el joc de les pessigolles en un nen 
amb autisme.

Recolzades en els plantejaments 
teòrics de línia anglesa i francesa i en la 
seva llarga experiència en el treball amb 
nens autistes, les autores descriuen l’ori-
gen del joc per enllaçar-ho després amb 
el funcionament particular que tenen, 
marcat per la impossibilitat d’arribar al 
símbol, tot il·lustrat amb exemples clí-
nics que poden orientar en la pràctica 
terapèutica. Coneixedores de la comple-
xitat del tema, ofereixen referències bi-
bliogràfiques a altres obres i articles que 
conviden a continuar llegint, a linkejar els 
textos i acabar de construir el saber de 
forma ampliada.

Rosa Royo, Lucy Jachevaskyi i Teresa 
Pont, editores del llibre, ens recorden en 
la seva introducció que “qualsevol abis-
me és navegable en vaixells de paper” (J. 
Guimaraes). No perdem l’esperança. l
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Josep Mª Brun

“El Autismo Infantil y la Psiquiatría:  
una historia de abandonos, búsquedas  

y desencuentros” 1

– Josep Mª Brun –

Psicòleg Clínic. Psicoterapeuta. 
(Sabadell, Espanya) 

Aquesta època 
de pandèmia 

que ens ha tocat 
viure ha generat 
vastes i diverses 
conseqüències. 
Entre elles, i en 
certs casos afor-
tunats, ha enco-
ratjat i facilitat un 

espai i un temps més assossegats per a la 
reflexió i l’escriptura.

A l’hora d’escriure aquesta ressenya 
és a punt d’aparèixer, publicat per l’Edi-
torial Herder, un dels seus fruits: el llibre 
d’Alberto Lasa Zulueta titulat El autismo. 
Una perspectiva integradora y psicodi-
námica, en la brillant col·lecció de Psico-
patologia i Psicoteràpia de les Psicosi-3P 
dirigida per Jorge Luis Tizón. 

Al rerefons d’aquesta publicació, però, 
roman semioculta una primera part apa-
reguda recentment, aquest mateix 2022, 
i impresa per Lankopi (Bilbao): El Autis-
mo Infantil y la Psiquiatría: una historia 
de abandonos, búsquedas y desencuen-
tros. El mateix autor subtitula de manera 
eloqüent les dues parts. L’Autisme sense 
nom defineix el primer relat i L’Autisme 
reconegut, el segon, com si volgués ju-
gar amb els conceptes de prehistòria i 
història, entenent aquesta darrera a par-
tir de l’aparició de l’entitat diagnòstica i 
del registre. Volem difondre i fer èmfasi 
en aquesta primera part, més allunyada 

dels circuits comercials bibliogràfics i, en 
conseqüència, en més perill de caure en 
l’ostracisme i en la invisibilitat com passa 
amb l’autisme a l’època que ens narra. 
De fet, els termes psiquiatria i psiquiàtric 
no apareixen als diccionaris fins al 1842 
i les primeres referències d’infants amb 
problemes psíquics es recullen a l’Edat 
Mitjana, com l’autor ens recorda.

L’obra és una rara avis, que va a con-
tracorrent de la demanda actual d’imme-
diatesa i relats fets de sinopsis o a cop 
de breviaris de Wikipedia. El seu to re-
naixentista conforma un compendi híbrid 
entre medicina, història, sociologia i lite-
ratura (a part de mencions a altres arts, 
com el cinema). Alberto Lasa reconeix 
que ell no és un historiador, però tampoc 
té dubte que “cap psiquiatre hauria de 
desconèixer la història del seu ofici”. I a 
això es consagra.

L’autor, que prioritza a la seva obra 
el model francòfon, no ens proposa una 
lectura fàcil. La minuciositat i el detall 
enciclopèdic que utilitza, per exemple, 
amb apunts biogràfics dels diversos per-
sonatges que apareixen, amb acumulació 
de dades i referències, allunya l’accessibi-
litat del text per la quantitat, que no pas 
per la qualitat i atractiu. El capítol dedicat 
a El nen salvatge de l’Aveyron constitueix 
en si mateix un petit llibre que va més en-
llà de l’interès per la psiquiatria i la rela-
ció amb l’autisme.

Al text hi subjau un desig per deixar 
de manifest dos aspectes primordials, 
com el mateix autor s’encarrega d’ex-
plicitar-nos. El primer, “que els tracta-
ments basats en una relació terapèutica 
no només no són inútils, sinó que –ben 

fets– poden aportar efectes molt benefi-
ciosos i ser una opció vàlida per a nom-
broses persones afectades de diversos 
tipus d’autisme”. I el segon, “que en l’es-
tat actual de coneixements sembla més 
aconsellable caminar cap a la confluència 
de diferents tipus d’ajuts que cap a des-
qualificacions emeses per perspectives 
exclusivistes que afirmen, precipitada-
ment, ser les úniques sostingudes per la 
ciència”.

Un dels èxits més grans del relat és 
que al fil del seu recorregut històric ens 
acosta a una explicació dels debats ac-
tuals, alhora que troba justificació de 
desencontres quotidians d’avui dia que 
ens sembla haver descobert o inventat 
recentment. Escoltar a finals del segle 
XVIII, principis del XIX a Jean-Étienne 
Esquirol afirmar que “l’organicitat i la 
incurabilitat dels idiotes és indiscutible”, 
mentre que Philippe Pinel assevera que 
les “emocions profundes poden causar 
l’idiotisme en persones d’extrema sen-
sibilitat” o llegir a Lasa proclamar que 
“determinar si (els nens amb problemes 
psíquics) podien ser objecte de benefi-
cis terapèutics o si -limitats per les seves 
mancances- només podien ser parcial-
ment educats ja era un debat important 
al segle XIX” produeix un sentiment de 
déjà vu que ens torna a tots una mica 
més humils.

En diferents apartats, per exem-
ple en la descripció de les aportacions 
d’Édouard Séguin, podem endevinar els 
elements precursors de conceptes com 
l’especialització mèdico-pedagògica, les 
propostes educatiu-terapèutiques, l’edu-
cació especial o la psicomotricitat, tam-

Alberto Lasa Zulueta
Bilbao (2022). Lankopi

1  “L’Autisme Infantil i la Psiquiatria: una història d’abandonaments, cerques i desacords”. 
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bé sobre les potencialitats precoces dels 
nadons o les peculiaritats de la percepció 
sensorial dels autistes o, fins i tot, com 
“els idiotes prefereixen la música a la veu 
humana (…) sens dubte perquè la veu es 
presenta unida a una idea” a la descrip-
ció clínica que fa de la idiòcia el mateix 
Séguin, a mitjans del segle XIX, a penes 
allunyada de la de Kanner cent anys des-
prés, amb altres paraules i conceptes.

El llibre està esquitxat d’interessants 
dicotomies a les quals ens enfronta l’au-
tor, de vegades en forma de contradic-
cions, d’altres d’ambivalències, sovint 
com a síntesis allunyades d’interpreta-
cions maniquees. En el seu camí, apa-
reixen contraposades i dialècticament 
enriquides per resultar més aclaridores 
qüestions com la bogeria i la pobresa, els 
interessos filantròpics i la lluita pel po-
der institucional, el bé institucional i les 
necessitats dels protegits, la controvèr-
sia sobre malalts i carenciats o ganduls 
i malfactors, la doble resposta social de 
caritat o repressió, “pietat o forca”, les 
relacions entre familiars i institucions o 
la distància entre les molt especialitzades 
investigacions científiques i la pràctica clí-
nica diària.

Com el mateix autor remarca, “veiem 
retrospectivament una cosa que es re-
petirà als nostres dies als debats sobre 
l’autisme. L’oposició entre una ideologia 
del tractament versus una ideologia de la 
seva educació. L’oposició entre partidaris 
d’atendre prioritàriament la psicopatolo-
gia, el patiment mental i els que prefe-
reixen objectivar resultats i èxits educa-
tius concrets”.

Alberto Lasa no oblida en cap mo-
ment el context social, la història de les 
idees i les polítiques que a cada època 

han justificat i desencadenat els esdeve-
niments. A tall d’exemple, la senyalització 
de l’actual model neoliberal, que imposa 
lleis d’economia que acaben prioritzant 
l’estalvi i que escatimen en el cost i en el 
temps, també en els processos de forma-
ció de professionals, de diagnòstic i de 
tractament, abocant-los a la simplicitat 
amb la coartada d’una suposada major 
eficàcia.

I el llibre també es posiciona davant 
d’aquest model actual amb la reivindi-
cació d’una psiquiatria humanista o, en 
paraules en conversa amb Alberto Lasa, 
la seva exacerbació “davant la simplifi-
cació actual en què vivim i davant d’una 
psiquiatria que a més de desconèixer la 
seva pròpia història corre risc d’extingir 
qualsevol resta de l’humanisme que la va 
fundar”.

Lasa defensa “un model multifac-
torial de l’autisme, que inclou factors 
biològics, genètics i l’entorn (…) que 
entén com a complementàries i compa-
tibles diverses aportacions procedents 
de diferents corrents de comprensió i in-
tervenció (…) una visió del desenvolupa-
ment primerenc que integra de manera 
dinàmica i interactiva allò neurobiològic 
i allò relacional, allò individual i allò so-
cial”. 

Però, alhora, el llibre constitueix una 
sensible i magistral lliçó de comprensió 
envers els desprotegits i una crida a la 
modèstia a aquells que pretenem alleu-
jar el malestar i el patiment. L’objectiu de 
la psiquiatria, convertir-se en la ciència 
que desemmascara el funcionament del 
cervell i desvetlla la comprensió de la 
manca d’intel·ligència i de les raons de 
manca de coherència mental va acom-
panyat de coneixements incerts que obli-
guen, compartim amb l’autor, a evitar 
la presumpció i supèrbia de qui es creu 
posseïdor de l’evidència de la veritat.

Finalment, el llibre no és aliè als 
plantejaments ètics que comporten les 
ideologies que acompanyen les certeses 
preteses. Acabem amb unes paraules se-
ves al respecte: “Aquesta doble posició 
filosòfica i moral cap al nen salvatge -res-
pecte de la bona naturalesa original / cor- 
recció i ensinistrament d’una naturalesa 
deformada- presenta certes semblances 
amb els debats sobre les dues actituds 
oposades en la manera d’intervenir amb 
els autistes: els partidaris d’una actitud 
de respecte a la seva intimitat i peculiari-
tats i, fins i tot, de no intervenir i els que 
defensen una imposició imprescindible i 
activa de mesures educatives fins i tot en 
contra de la seva voluntat”. l




