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| didlogo anali-
tico comienza
como un encuen-
tro entre dos ex-

trafios que sodlo
pueden percibirse
como  “objetos”

a conocerse me-
diante unarelacién
(Tubert-Oklander,
1999). Asi serad también el encuentro del
docente con los nifios autistas.

El docente que trabaja desde un senti-
do psicoanalitico es un observador imagi-
nativo (Meltzer, 2002), reflexivo frente a
sus comportamientos. Intenta compren-
der sus vivencias y emociones partiendo
de su capacidad empatica (Kohut, 1981)
sin que haya de por medio ninguna ope-
racion intelectual, explicativa o interpre-
tativa (Tubert-Oklander, 1999). Configura
una relacion estrecha e intima con él, un
“existir juntos” (Fieschi, 2019) de forma
que le permita experimentar lazos de de-
pendencia que le acerquen hacia la au-
tonomia.

Se muestra firme, consistente men-
tal y fisicamente, pero a la vez flexible
y acogedor. Organizado y sistematico en
sus propuestas de actividades y en sus in-
tervenciones verbales para transmitir un
ritmo y unas rutinas estables que “asegu-
ren” a sus alumnos. Es consciente de que
esta ante un lento y largo proceso, lleno
de dificultades, pero también de fe y de
esperanza. Como dice Lyons-Ruth (1999),

el surgimiento de una experiencia distin-
ta a las previas se constituird en un ins-
trumento de cambio terapéutico.

ASPECTOS TECNICOS Y APLICADOS
Pere. En busca de un Continente frente a
la Unidimensionalidad 2
Pere es un nifio de siete anos que cuan-
do estd en clase con todos parece estar
solo, no responde a su nombre, no toca
nada, no llora ni se rie nunca. Tiene una
cara bonita, pero inexpresiva. Unas gafas
oscuras y profundas envuelven sus ojos.
No puede hablar ni atender a explicacidon
alguna. Mueve la cabeza y el cuerpo.
No aguanta mas de un minuto sentado.
Cuando anda, a menudo cae desploma-
do como si las piernas no le sostuvieran.
Regurgita, se muerde las manos y se au-
toestimula cuando se siente frustrado.
Le es muy dificil la espera. No le gusta
el jaleo ni las fiestas. Se escapa de la cla-
se. Vacia los armarios. Le gusta apoyarse
en una pelota terapéutica, hacer rodar
objetos, escuchar sonajeros y musica y
meterse dentro de espacios pequefios y
cerrados.

Pere a menudo abre la puerta de la
clase y se escapa por la escuela. Salgo ca-
minando detras suyo. Me mantengo a su
lado sin tocarle. Digo su nombre, le pre-
gunto hacia donde va, pero sigue como si
no me oyera. Hace “su” recorrido por los
pasillos. Sé que si lo toco suavemente él
recibe mi tacto como un fuerte empujoén
y se lanza al suelo. Si me pongo a correr
detras suyo, me percibe como algo sélido
que le esta empujando y todavia corre
mas. Es como si entre los dos hubiera un
palo invisible que nos engancha y al mis-
mo tiempo nos hace mover en la misma
direccién y a la misma velocidad.

1 Traduccion realizada por el Equipo eipea del original en catalan.

2 Experiencia vivida en el Centro de Educacion Especial Josep Sol (Santa Coloma de Gramenet).

Pere estd enganchado a una huella
sensorial, “shape” (Tustin, 1992), que
nota sobre su cuerpo y que tiene su ori-
gen fuera de él. En este caso, esta en mi
presencia y mirada que son vividas de
forma sélida, como un “tocar”. Algo pare-
cido a cuando nos dan una mala noticiay
decimos: “me ha sentado como un jarro
de agua fria”, pero nadie nos ha mojado.
Por eso, opto por ponerme a su lado y
no tocarle. Decido acompafiarle. Siento
gue va como perdido y que su salida no
es intencionada. Mientras le acompaiio,
empiezo a darle un sentido a su accién y
a situarle en el espacio. Hasta entonces,
estaba dentro de un sitio, la clase, y aho-
ra ha salido; no sabemos por qué, pero
podemos buscarle el sentido. Le pregun-
to: ¢Por qué has salido de la clase, Pere?
Sigue caminando como si caminara soloy
nadie dijera nada.

Mi impulso es cogerlo, detenerle el
cuerpo y enderezarlo, pero sé que si lo
hago tendré que recogerlo del suelo,
trabajar la consistencia de las piernas, el
estar blando o duro, fuerte o flojo, y per-
deré la oportunidad de trabajar el hecho
de “escaparse”.

Cuando cae al suelo, se olvida de
estar caminando por fuera de la clase y
todo pasa a ser “estar en el suelo”, sin
conciencia de cdmo se ha llegado hasta
alli. Como no hay conciencia de espacio
ni de tiempo, no puede haber recuerdo
de la accién “salir de la clase”, asi como
tampoco la habra de la nueva accion de
“caer al suelo”. Todo es una continua
sensacion que me encargaré de detener
para ir construyendo un espacio mental.
La nueva accion, dentro de la “sensacidn
continua”, es como si fuera la primera. La
vivencia del espacio/tiempo es circular
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(Resnik, 1990), sin principio ni final. Has-
ta que no consiga sentir un continente
que le ayude a disminuir sus temores y
empiece a tolerar la conciencia de la se-
paracion fisica no podra surgir un espacio
con imagenes y recuerdos. Sin éstos, no
podra elaborar preconceptos ni concep-
tos. No podran tener lugar los aprendiza-
jes significativos que el maestro debe en-
sefar. Por eso, sigo haciendo el recorrido
poniendo palabras a lo que va haciendo
y a cdmo se puede estar sintiendo; a lo
que puede haber motivado su fuga del
grupo: ¢ Quizds no estabas bien dentro de
la clase?... ¢O serd que no te gustaba lo
que haciamos? Le hablo de deseos: ¢Pre-
fieres ir a pasear por la escuela, a ver qué
encontramos? Le hago una sugerencia:
Otro dia puedes decirme: Pilar, vamos a
pasear... jPero no te escapes! En otras
ocasiones, le digo: Pere, ahora estamos
caminando tu y yo. jEstamos contentos!
Nos divertimos viendo lo que hay por las
paredes y mirando por las ventanas. Los
nifios que estdn contentos se rien, éa ver
como te ries tu? Le explico que parece

tener una sensacion agradable cuando
sale de la clase y pasea por un espacio sin
limites. Le recuerdo que no lo hace solo,
sino que yo estoy con él, acompafiandole
y cémo esto puede darle bienestar. Tam-
bién intento darle un sentido tangible al
paseo, mirar los dibujos y colores, mirar
por las ventanas. Todo es un conjunto de
actividades que parecen tranquilizarle y
ponerle contento. Le explico lo que hace
un nifio cuando esta contento. Le invito a
hacerlo. Después de estar caminando un
poco, empiezo a ponerle el limite: Ahora
pasearemos un rato, pero no mucho por-
que en clase sabes que los compaferos
nos esperan. Le explico que no estamos
solos, que hay alguien que nos espera en
algln sitio: Ya hemos dado una vuelta,
ahora, jvamos hacia la clase!

El solo no toma el camino de vuelta,
pasa de largo. Lo cojo por la espalda y
lo dirijo hacia el espacio clase. El se deja
caer al suelo y comienza a autoestimu-
larse. Entonces, le recuerdo como se en-
contraba: iParecia que estabas contento

A sus ojos y a su tacto todos somos lo mismo: objetos duros que debemos asegurarle para evitar su derrum-
be al tomar conciencia de su separacién corporal.

del paseo que tu y yo haciamos! jEstabas
caminando muy fuerte! y, ahora, mira,
te has puesto blando y las piernas no te
llevan. jVa! Ponlas duras y fuertes como
lo estabas haciendo hasta ahora, duras
y fuertes. jLevdntate! Ahora iremos a la
clase y verds como haremos cosas que
también te gustardn. A veces, puede ha-
cerlo mientras le doy la mano, otras ten-
go que cogerle.

Durante una buena temporada, siem-
pre que se producia una escapada, actua-
ba de esta forma, hasta que poco a poco
fue disminuyendo y lo convertimos en un
pseudo juego de “aparecer y desapare-
cer”, con “cierta” intencionalidad y mani-
festacion de alegria.

Me coloco en el centro de la planta
mientras voy diciendo su nombre y le
pregunto dénde est3; él, por distintos ca-
minos, llega al sitio donde me encuentro.
Se da cuenta de que alli le espero. “Jue-
ga” a “estar y no estar”. Mientras camina,
se rie y cuando no le oigo le digo: Pere,
no te oigo, é¢ddnde estds? El me contes-
ta riéndose o haciendo un chillido fuerte
para acabar llegando hasta donde estoy.

Pere disminuyd su necesidad de “es-
caparse”. Aprovechaba las salidas con
sus companieros o cuando veia la puerta
de la clase abierta. Poco a poco, pare-
cia sentirse mas lleno y sostenido por
un continente (Bion, 1962), capaz de
escuchar y entender su sufrimiento y/o
excitacion. Mas tarde, empezd a hacer
y deshacer recorridos sin esperar a en-
contrarme en el centro, sino dentro de
la clase. Le decia: jAnda, qué bien te lo
pasas! jEstds muy contento! jCaramba!
jComo te ries! Ya te oigo, ya. Me gusta
mucho oirte asi y, a ti, me parece que
también te gusta estar contento!

Después de unos meses de ir traba-
jando todos estos aspectos, un dia quiso
iniciar el juego “salir de la clase” y no se
lo dejé hacer. Estdbamos haciendo una
actividad con los compafiieros y no po-
dia salir, no es que me hubiera propues-
to darle una nueva respuesta. No sabia
como me responderia. Me esperaba lo
peor. Me sorprendié. Su actitud fue sol-
tarse y caer desplomado en el suelo vy,
de rodillas, dirigirse hacia la puerta. Lo
detuve mientras le explicaba por qué no
podia salir. El insistia. Yo también. Pudi-
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mos llegar a un acuerdo. Le propuse ha-
cerlo mas tarde.

Sorprendentemente, se “porté muy
bien” mientras durd la actividad que ha-
ciamos todos juntos y por la que no po-
diamos salir. Pudo tolerar la frustracion,
asi como estar en compaiiia de los de-
mas. lba integrando la contencién y com-
prension sobre su estado que, dia a dia,
se le ofrecia y las actividades del aula.
Esta experiencia se repitié varias veces,
en medio de otras, hasta que finalmente
desaparecio el deseo-necesidad de salir
de la clase.

Marc. Camino de la Diferenciacién ga-
sando por la Identificacion Adhesiva
Marc es un alumno de nueve afios. Es
alto y espigado, tiene una cara bonita y
una sonrisa en los labios. Tiene lenguaje
ecoldlico, toca lo que hay dentro de los
armarios, en las paredes y sobre la mesa
en todo momento, se come el papel y la
plastilina, no tiene interés en participar
en las actividades de la clase, se engan-
chaal cuerpo del adulto y lo agarra fuerte
con los brazos. Le gusta ir al espejo y ha-
blar con él. Aletea las manos y los dedos.
No puede sostener nada. Le gusta rodar
objetos, pintar con colores, pasar hojas y
rebotar la pelota en los labios.

Cuando estoy delante de Marc, se
agarra al pelo un buen rato. Se engancha
tanto al cuerpo que es dificil separar-
lo. No entiendo lo que pasa, ni sé como
“quitarmelo” de encima. No es un abra-
z0, esta vacio de significado y sentimien-
to. No existe espacio fisico ni mental. Se
comporta asi cuando se le pide realizar
alguna actividad y con la persona que se
le ponga al lado, sea 0 no conocida. A sus
0jos y a su tacto todos somos lo mismo:
objetos duros que debemos asegurarle
para evitar su derrumbe al tomar con-
ciencia de su separacion corporal.

“iAsi es imposible hacer ninguna ac-
tividad o pedirle atencion... ensefiarle
nada!”, me digo. Irlo despegando es im-
posible; cuando una mano esta fuera,
queda la otra. Y cuando consigo despe-
gar la otra, vuelve a enganchar, como un
adhesivo, la primera. Las manos de Marc
toman la calidad de garras o cuchillos

afilados. Se vuelven peligrosas. Quiero
entender la actitud que le impide realizar
cualquier actividad cotidiana y aportar
con mi comprension alguna modificacion
de su conducta.

Me siento un instrumento al que al-
guien se sujeta antes de caer al suelo.
Entiendo que busca algo donde agarrar-
se, ya que no siente que el cuerpo lo
aguante vy, por tanto, necesita un objeto
que suprima la sensacion de caida, el ob-
jeto autista (Tustin, 1972) vy, asi, sentirse
“salvado” de un mundo lleno de peligros
indescriptibles.

Pero también observo que busca al-
gun objeto que, a la vez, lo contenga, lo
envuelva y le ayude a “sentirse re-unido”.
Que busca un continente con espacio in-
terno que de alguna manera le piense, le
recuerde, que le ayude a encontrar una
identidad, a ser recordado, no olvidado.

A partir de ahi, cambio de actitud. En
lugar de pretender despegarlo, empiezo a
rodearlo con los brazos, a cogerlo. A dejar
que sienta la dureza y la fortaleza de mi
cuerpo-mente, mientras le confirmo: Si,
Pilar estd fuerte y te aguanta fuerte, para
gue no caigas. Lo sujeto bien pegado du-
rante unos minutos para después pasar a
decirle: Pero no hace falta que me estés
tocando todo el rato, no hace falta que te
pegues tanto, tu ya me ves con los ojos
-y le sefialo los ojos- y puedes escuchar
mi voz que te habla por la oreja. Aqui. Tu
puedes recordar que Pilar es fuerte. Estd a
tu lado, mientras le toco la cabeza con el
dedo. Le hablo de la dureza y la fortaleza
que en aquel momento le es tan impres-
cindible. Le invito a sentirla a través de la
mirada y el oido, asi como a intentar re-
cordarla. Mi intencién es que, a pesar de
seguir indiferenciado a través de otros ca-
nales sensoriales como la vista y el oido,
pueda poner una distancia fisica entre
nosotros que facilite la introduccion de
un espacio fisico y mental, que empiece a
tener una “nueva-visién-del-mundo” y de
si mismo (Meltzer, 1975).

Sigo diciéndole: Marc también puede
estar fuerte, fuerte como Pilar. (A ver la
espalda de Marc? Y le toco la espalda,
haciéndosela sentir. ¢Y las piernas? ¢A
ver como son las piernas? También son

fuertes. (A ver la barriga? jOh, esta blan-
dita!, como Marc que parece que se va a
caer y que las piernas no le aguanten. Le
hablo de los contrastes de su cuerpo. De
lo tangible que puede encontrar y que, al
repetirselo a diario, ird introyectando vy
empezara a utilizar.

Puede pasarse unos minutos “engan-
chado”, escuchando mis palabras. Poco a
poco, va relajando su cuerpo hasta que
puede separarse. A veces, cuando se da
cuenta de que lo estd haciendo, se agarra
muy fuerte al cabello con una expresién
de panico. En otros momentos, debe to-
car mi cuerpo constantemente, utilizan-
do los dedos como si fueran ojos. Le dejo
tocarme, mientras le explico de quién es
lo que toca: Esta es la cabeza de Pilar. La
cabeza de Marc estd aqui -entonces toco
la suya. Si, ésta es la de Pilar. Tt ya la ves
con los ojos, me ves por los ojos y me oyes
por la oreja. Me oyes por aqui, por la ore-
ja. Le voy ensefiando los limites de unoy
otro. Toco mi cabeza y después la suya.
Le explico quién es quién. Le invito a uti-
lizar sus sentidos para que pueda hacer-
me presente. Con los ojos me ves, ves mi
forma, estoy aqui, no hace falta que me
toques; y con la oreja me escuchas, con el
sonido también puedo estar presente. No
hace falta estar enganchados, podemos
estar uno al lado del otro.

Lo mismo hago cuando, con su len-
guaje ecoladlico, repite las palabras que
oye, enganchandose de nuevo y supri-
miendo asi la diferenciacién. Entonces,
le aclaro: eso lo dice mamd... ¢Qué dice
Marc? ¢Qué dices tu? o eso lo dice Pi-
lar, élo he dicho yo, tu qué dices? ¢Qué
dice Marc? iQué dices tu? y hablo por
él, diciendo algo que haga referencia a
la situacion que se vive, que pueda co-
rresponder a una posible realidad inter-
na todavia inconsciente. Marc dice: Pilar,
jestoy contento! Pilar, esto me gusta. A
veces, lo acierto y otras no. Prefiero co-
rrer el riesgo frente a tanta incomunica-
cion. Puede parecer un lio, pero la rea-
lidad es que no lo es. No sera hasta mas
tarde, después de ir conectando sus sen-
saciones y diferenciarlas, que se podra
ir separando y funcionar por si mismo,
como dice Corominas (1986).

3 Asociacién para la Salud Mental Infantil desde la Gestacién. Filial espafiola de la WAIMH (Asociacién Mundial para la Salud Mental Infantil).
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Observo que busca algun objeto que, a la vez, lo contenga, lo envuelva y le ayude a “sentirse re-unido”.
Que busca un continente con espacio interno que de alguna manera le piense, le recuerde, que le ayude a
encontrar una identidad, a ser recordado, no olvidado.

Al cabo de unos meses, mis interven-
ciones pasaron a hacer referencia a su
estado emocional, al miedo a moverse
solo, a disfrutar de las cosas nuevas que
podia hacer, a la alegria de lo que podia
conseguir dia a dia, a la angustia de las
separaciones. Y, de este modo, escuchar
y contener sus gestos y expresiones.

Poco a poco, los miedos de Marc dis-
minuyeron y logré bastante autonomia.
Utilizé el lenguaje para establecer sus
nuevos vinculos y comunicar sus deseos.
Fue incluido en otra aula en la que se re-
lacioné con compafieros con autonomia
y lenguaje verbal, donde podia participar
de las diversas actividades que el nuevo
grupo le ofrecia.

La Realidad Intangible. Iniciando el pro-
ceso de Mentalizacion

La realidad intangible hace referencia a
aspectos que no se pueden ver, tocar,
oler o saborear. Son abstractos y, por
tanto, mas dificiles de conectar por el
alumno autista. Son el pensamiento, los
sentimientos, la curiosidad, la imagina-

cién, la memoria y el recuerdo. El docen-
te es quien se hace cargo de esta realidad
intangible y se la presenta a diario para
gque tome conciencia y pueda utilizarla.
Estos conceptos se trabajan a lo largo
de toda la jornada escolar y en el dmbito
familiar a través de sus padres. No hace
falta hacer un planteamiento especial,
simplemente tenerlo presente mientras
el docente hace alguna actividad y hacer
referencia a lo que “no est4, a la emocién
que despierta” y que se manifiesta a tra-
vés de alguna expresion o no, y a “su re-
cuerdo” si ya se ha vivido anteriormente.

Vemos algunos ejemplos. Antes de
empezar una tarea, podemos hacer re-
ferencia al pensamiento diciendo: pense-
mos qué haremos ahora, sefialando con
el dedo la parte superior de la cabeza (si
procede) y digo sefialar la cabeza por-
que es el espacio donde colocamos los
pensamientos. Debemos ensefiar a los
alumnos donde estd ese espacio dificil
de percibir por ellos, ya que no se lo ven.
Es dificil que lo identifiquen viéndolo en
los demas o en un espejo. Cuando vamos

a hacer el trabajo y nos disponemos a
iniciarlo decimos: Os acorddis qué os he
dicho antes? Os he dicho qué hariamos.
Pues va, jvamos! Ahora lo haremos.
Cuando acaba la jornada escolar, hacer
referencia al pensamiento y al recuerdo
con antelacién. Ir avisando cuando se
acaba la actividad diciendo, por ejem-
plo, pronto acabaremos y nos prepara-
remos para ir a casa; jya va siendo hora
de irse! (...) en un momento, iremos al
lavabo, nos lavaremos, nos quitaremos
la bata y prepararemos la mochila. Este
conjunto de actividades anticipa la se-
paracion de la escuela y el reencuentro
con la familia. Estimulamos una parte
de ellos que no esta presente. Cuan-
do finalmente se acaba la actividad, se
hace mencién del hecho diciendo ya he-
mos terminado, ahora recogemos y nos
prepararemos para irnos a casa, como
habiamos dicho antes.
Es importante hablar de lo que se
ha hecho a lo largo de la jornada, lo
que se considere mas oportuno. Aqui es
cuando nuevamente volvemos a hablar
del recuerdo: ¢Os acorddis de que esta
mafana...? (...) todo esto ya ha pasado
antes, ahora lo estamos pensando con
la cabeza y lo recordamos, aqui dentro.
Ahora ya estamos preparados para irnos
a casa, nos levantaremos y saldremos de
la clase; volvemos a anticipar qué pasara:
no nos volveremos a ver con los ojos has-
ta mafiana, pero nos podremos pensar 'y
recordar con la cabeza. Aqui dentro hay
un recuerdo de Pilar en el que Joan pue-
de pensar..., Pilar se acordard de ti, no te
verd con los ojos, pero te puede pensar.
Ellos “pueden” recordar, pero también
seran recordados. Sois unos chicos fuer-
tes y valientes y ahora podréis ir a casa y
pensar que mafiana volveremos a vernos
en la escuela y haremos mds cosas jun-
tos. Nadie “desaparece”, sino que cam-
biamos de sitio y si no estamos presentes
con los sentidos podemos estar presen-
tes con el recuerdo. Este lenguaje, de en-
trada, suena raro y dificil de utilizar. Si lo
entendemos como una herramienta mas
del maestro, como podemos entender
una “tabla de multiplicar”, nos serd mas
facil hacerlo.

4 Aplicado en el Centro de Educacion Especial Josep Sol (Santa Coloma de Gramenet) y en la Escuela Josep M2 Jujol (Barcelona).
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Por eso, debemos intentar enten-
der las necesidades que tienen nuestros
alumnos autistas. No es gratuito o por-
que suena bien. Es necesario para que
los alumnos puedan interiorizar una ima-
gen de si mismos y de los demads, para
que puedan abrir un espacio mental y
ser algo mas autéonomos. Con el paso
del tiempo, vemos que podemos des-
prendernos de este lenguaje. Asi como
las tablas de multiplicar las dejamos de
ensefiar en un momento dado porque ya
las saben y pasan a hacer la division, ve-
remos en nuestros alumnos autistas que
no habra que decir me he acordado de ti
porque ya lo sabran, de igual manera que
sabran que la madre no se pierde o desa-
parece porque no la vean, sino que poco
a poco podran tener una imagen mental
de ellay esperar a reencontrarla mas tar-
de. Todo esto nos lo van ensefiando ellos
mismos con sus transformaciones, en las
manifestaciones que realizan a diario y
que el maestro debe observar y recoger
con atencién.

Cuando trabajamos lo ausente, tam-
bién vamos trabajando la diferenciacion.
Este serfa un primer paso para mas tarde
poder llegar a la simbolizacion, a la intro-
yeccidn y proyeccidn, también a la inicia-
cion del lenguaje significativo.

Presento una vifieta: “Antes de mar-
char de fin de semana, Pere ha empeza-
do a regurgitar. Seria, le he llevado al la-
vabo a lavarse la boca y ensefiarle como
se habia ensuciado. Ni a ti ni a mi nos
gusta lo que estd pasando, le he dicho.
Una vez ya limpio, le he explicado: si lo
que tienes es pena y un poco de rabia
porque estaremos sin vernos unos dias,
puedes venir a buscarme y sentarte en mi
regazo, sabes que yo “te envolveré” con
mis brazos y podremos hablarlo, pero no
de esta manera. Ha empezado a mirar-
me, tocarme la cara y escucharme. Le he
explicado cémo podria recordarme estos
dias y como yo también le recordaria: e/
lunes nos volveremos a encontrar, ya lo
puedes ir pensando, no es la primera vez
que te pasa. Ahora puedes escucharme,

puedes estar conmigo, mientras que del
otro modo, no. Ha podido salir tranquilo
de la clase”.

Algunos ejemplos de expresiones que
podemos utilizar para trabajar cotidia-
namente estos conceptos intangibles en
la actitud de las actividades diarias con
nifios con dificultades mas graves pue-
den ser: en relacién con la ausencia, jno
estd!, no lo vemos, no lo tocas; respecto
al pensamiento, jpensemos!, pensamos
con la cabeza, équé estds pensando?;
sobre la memoria y el recuerdo, vamos a
recordar a..., pensamos en la mamd, ayer
hicimos, éos acorddis de?; en relacidon
con la curiosidad y la imaginacidn, équé
hay aqui?, éa ver?, imaginamos, podria
ser..., inventamos una historia, équé ima-
ginas dentro de tu cabeza?; en cuanto a
los sentimientos como la alegria o la tris-
teza, la rabia o la ternura, estar contento
o enfadado, la soledad o la compaiiia, la
tranquilidad o el miedo, {como estds?,
équé te pasa?, jqué rabial, jestds muy
contento!, jqué dolor mds grande!. Son
expresiones sencillas, no tienen ninguna
complicacion y parecen ldgicas, pero hay
gue ser conscientes de utilizarlas. Decir-
las con la intencidn de que sean escucha-
das y no por casualidad >,

La mirada, la escucha y el habla. El largo
camino desde el Desmantelamiento ha-
cia la Integracion 6
Otros aspectos a tener en cuenta son su
necesidad de sentirse mirados, escucha-
dos y “hablados”. A partir de ese “mirar”
de su tutor, puede empezar a percibirse
y, al mismo tiempo, a sentir la compaiiia.
Cuando los miramos, les hacemos sentir
su forma, su cuerpo, sus limites. Nuestra
mirada les puede mimar, “envolver” y ha-
cerles sentir seguros y protegidos. Cuan-
do estoy trabajando en la clase con uno
de ellos y tengo que alejarme de otro, le
explico que no estoy a tu lado, pero te es-
toy mirando y eso puede ayudarte a es-
perar un poco y a sentirte acompanado.
Miremos la siguiente vifieta: “Esta
mafiana hemos empezado todos miran-

do un cuento sobre los animales, alrede-
dor de la mesa. Joan no queria participar
y he accedido a su deseo. Se ha quedado
saltando, arriba y abajo, mientras mi-
raba por la ventana. Pienso que se ha
empezado a sentir solo y de repente se
ha tirado al suelo de forma violenta para
autoestimularse, desconectado de todo a
su entorno. Desmantelado. Cuando le he
visto asi, le he dicho: Joan, Pilar te estd
mirando. Yo te estoy mirando! Quizds
eres tu quien no quiere mirarme a mi'y
te tiras al suelo. Yo te hablo y tu me oyes
por la oreja. Estamos juntos dentro de la
clase aunque no estés en la mesa. Yo veo
todo lo que estds haciendo aunque esté
explicando un cuento a los demds chicos.
Mira mis ojos como te miran. jGirate!...
iVerds! No tengas miedo, verds como te
miro. Joan se ha girado y nuestros ojos se
han encontrado. A partir de ese momen-
to, se ha quedado tranquilo y relajado”.

Pero también vemos cémo a veces re-
chazan la mirada y pueden vivirla como
algo que les daiia o les es insoportable.
Vemos como cuando nos ponemos de-
lante de ellos se giran y nos dan la es-
palda; bajan la cabeza o se tiran al suelo
para no vernos y para no darse cuenta de
nuestra mirada. Si nos ven o se sienten
mirados pueden ir tomando conciencia
de que somos dos y de que funcionamos
separados y quizas se encuentran en un
momento en el que todavia no pueden
soportar esa diferenciacion.

A veces, ser mirado y ser tocado pue-
den vivirlo de la misma manera. Cuando
les tocamos, también les ensefiamos sus
limites, su forma; les hacemos conscien-
tes de que estan “aqui” y “ahora”; les
ensefiamos sus espacios corporales que
pueden contener cosas dentro, desde
“recuerdos dentro de la cabeza” a “comi-
da en la barriga”.

Algo parecido sucede con el “ser es-
cuchado”. Cuando nos encontramos con
niflos con poco lenguaje verbal debemos
tener en cuenta otro tipo de lenguaje: su
silencio, la postura de su cuerpo, de sus
manos, la expresion de su cara, su boca

5 La Dra. Corominas nos habla de esta metodologia y de la importancia de su utilizacién en el trabajo presentado en el Institut de Psicoanalisi
de Barcelona el 30 de noviembre de 1985 y publicado en la Revista Catalana de Psicoanalisi, vol. Il, n22, 1985: Defenses autistiques en nens
psicotics: Estudi i aplicacions en psicoterapia i psicopedagogia.

6 Aplicado en el Centro de Educacién Especial Josep Sol (Santa Coloma de Gramenet) y en la Escuela Josep M2 Jujol (Barcelona).
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y lo que deja salir, sus gritos o suspiros,
sus risas, el movimiento de los brazos o
las manos. Cuando ellos no pueden, nos
toca a nosotros poner las palabras y cla-
rificarles qué es lo que pueden sentir, si
estan tranquilos, enfadados, cansados,
rabiosos, asustados, contentos o ilusio-
nados.

Escuchemos la siguiente vineta: “Ayer,
cuando la conserje le curd, Lluis se sen-
tia muy excitado, se reia retorciendo el
cuerpo y no paraba de moverse y reple-
garse sobre si mismo. Yo le iba contando
lo contento que se sentia por ver a la
conserje que le curaba y jasi era! Cuan-
do ella terming, le dije ya estd, jqué bien
que te encuentras ahora, Lluis!, y él la
miraba mientras rondaba a su alrede-
dor con una sonrisa. Yo esperé a ver qué
pasaba, insisti en que le diera un beso o
un abrazo para agradecérselo, pero él no
podia hacerlo aunque queria. La conserje
me decia que le dejara, que ya se que-
daria tranquilo, que ya se le pasaria. Yo
le contesté que hacia falta que le dijera
algo, que después se calmaria. Como él
solo no podia hacer nada, decidi cogerle
los brazos y acercarlo a ella ayudando-
le a abrazarla. Inmediatamente, resultd
como esperaba. Dejo de dar vueltas y
gritar para pasar a quedarse tranquilo y
poder despedirse en paz. Al entrar en la
clase, se quedd sentado en lasilla, relaja-
do, atendiendo a la actividad que tenia-
mos que realizar.

Nuestra voz puede tranquilizar, dar
vitalidad, fuerza, consuelo o enfadar y
doler. Con nuestra voz podemos ir crean-
do una “atmodsfera de la comunicacion”
(Meltzer, 1976), en la que es necesario
tener presente su textura y temperatura:
si es fuerte o suave, calida o fria; la dis-
tancia de la comunicacidn, si es directa
o indirecta o dirigida a una u otra parte
del nifio, nos explica Meltzer. El hecho de
escuchar al otro le ofrece una compaiiia
Yy una acogida.

Sintamos esta experiencia: “Cuando
acaba de comer, Marc lleva los platos
sucios a la mesa donde quedan recogi-
dos. Cada vez que lo hacemos me pongo
delante suyo y sujeto con sus manos el

plato mientras le cuento lo que debemos
hacer. Hoy ha variado algo: los dos lleva-
remos tu plato hasta la mesa grande, lo
hards con tus manos porque ya eres un
chico mayor, pero yo estaré a tu lado, iré
contigo todo el camino para ayudarte. Tu
eres un chico valiente y fuerte y puedes
llevarlos sin dejarlos caer al suelo. Pue-
des llegar hasta la mesa grande. Ahora
te soltaré las manos, pero iré a tu lado.
ijVamos! Y le he soltado. Los ha llevado
hasta el final, pero ha habido momentos
en los que me parecia que se le iban a
caer. iPero no!”.

A través de estas actitudes, mirar, to-
car, escuchar y hablar, el docente y sus
alumnos van creando una interaccion
Unica y especial. Esta les permitira irse
sintiendo una “unidad”, integra. El do-
cente debe encontrar la medida de su in-
tervencion de modo que pueda serle util
y ayudarle a crecer. En la medida en que
las pueda ir aceptando, “deseara” rela-
cionarse con el mundo de fuera.

Objetivos de trabajo. Una herramienta
transformadora ’

Los Objetivos Generales son transversa-
lesy deben ir unidos al resto de Objetivos
de las Competencias Basicas que se quie-
ren ensefiar tanto en la escuela Ordinaria
como en la Especial.

1. Darse cuenta de que vive en un espacio
y un tiempo.

2. Experimentar en su cuerpo y en el es-
pacio los contrastes mds elementales.

3. Diferenciarse de otras personas y ob-
jetos.

4. Darse cuenta de la importancia de sus
sentidos como medio para conocer el en-
torno.

5. Tener un conocimiento de las partes de
su cuerpo.

6. Reconocer, valorar y utilizar su pensa-
miento.

7. Reconocer sus emociones.

8. Aceptar el dolor fisico como fuente de
displacer y el bienestar como fuente de
placer.

9. Rechazar la soledad y el aislamiento.
10. Interesarse por la comunicacion y el
contacto con otros nifos y adultos.

11. Utilizar la percepcion, orientacion,
memoria y atencion como medios para
interactuar con el medio.

12. Mostrar curiosidad y deseo de cono-
cer.

13. Adquirir el habito de esperar.

14. Mostrar tolerancia a la frustracion.
15. Interesarse por el juego y otras activi-
dades escolares, utiliziandolas como me-
dio de relacion y expresion de afectos y
sentimientos.

16. Darse cuenta de la importancia de su
actividad manual.

17. Mostrar satisfaccion frente a las con-
ductas que manifiestan avances y valorar
Su propio progreso.

18. Utilizar su autonomia personal a par-
tir de sus posibilidades.

19. Darse cuenta de las distintas formas
de comunicacion.

20. Reconocer y aceptar una serie de ru-
tinas y normas sociales como elementos
que facilitan la vida.

21. Darse cuenta de la importancia de
utilizar los habitos personales de higiene,
alimentacion, vestido y descanso.

Cada uno de estos Objetivos Gene-
rales Transversales tiene otros Objetivos
Especificos. Dado que cada nifio autista
es diferente, idiosincratico y se encuen-
tra en un momento evolutivo particular,
una vez hecha la evaluacidon, escogere-
mos aquel objetivo que se ajuste mas a
sus necesidades y posibilidades. Y seran
éstos los que nos permitiran, también,
realizar una “evaluacion” posterior. Se
pueden cambiar segun va evolucionando
el nifio.

El maestro de educacién especial
los compartird con otros profesionales
que trabajan con sus alumnos para que
también estén enterados y lo tengan
presente a la hora de estar con él. Al ser
transversales, no es relevante el conteni-
do que se trabaje, ya sea matematicas,
lengua, medio, estar en el aula, separar-
se del docente, compartir un espacio... o
el lugar donde suceda, sea en un centro
ordinario o especial. Voy a enumerar al-
gunos de ellos para que el lector pueda
hacerse una idea mas clara, ya que todo
ello conlleva cierta dificultad.

7 Forman parte de las programaciones del Centro de Educacion Especial Josep Sol (Santa Coloma de Gramanet) y de la Escuela Josep M2 Jujol

(Barcelona).
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Otros aspectos a tener en cuenta son su necesidad de sentirse mirados, escuchados y “hablados”. A partir
de ese “mirar” de su tutor, puede empezar a percibirse y, al mismo tiempo, a sentir la compaiiia. Cuando los
miramos, les hacemos sentir su forma, su cuerpo, sus limites.

Por ejemplo:

1. Darse cuenta de que vive en un espacio
y un tiempo.

a) Apreciar unos espacios donde estd
contenido y por donde se mueve.

b) Apreciar un tiempo que sucede de for-
ma continua en el que él vive una expe-
riencia.

(...)

9. Rechazar la soledad y el aislamiento.
a) Adquirir progresivamente una con-
ciencia del entorno.

b) Percibir progresivamente como pla-
centeras las experiencias compartidas y
la busqueda de compaiiia.

(...)

13. Mostrar tolerancia a la frustracion.

a) Sensibilizarse ante una realidad que
no siempre puede controlar o manipular
y de la que no puede obtener de forma
inmediata lo que parece necesitar.

b) Concienciarse progresivamente de
su sentimiento de rabia e ira cuando
las cosas no pueden ser como él quiere.
Contener progresivamente estos senti-
mientos.

Darse cuenta de que vive en un espa-
cio y un tiempo se trabajara y observara
en la clase de historia al trabajar una épo-
ca histérica. Por ejemplo, en un centro
ordinario o bien como hemos visto con
Pere en el centro especial.

Rechazar la soledad y el aislamiento
se trabajard y observara cuando le pe-
dimos realizar un trabajo de grupo en el
aula a un alumno en un centro ordinario
0 bien, como hemos visto con Marc, en el
centro especial.

La tolerancia a la frustracion se pue-
de valorar y observar en cdmo gestiona
el fracaso en la realizacion de un ejercicio
de matematicas en el centro ordinario o,
como hemos visto con Joan, en el centro
especial. Y asimismo con los demas Obje-
tivos Generales.

Los Sentidos Corporales. Una nueva vi-
sion de la realidad exterior y de si mis-
mo ®

Trabajar cada uno de los sentidos gene-
ra un espacio interactivo entre el nifio
y el adulto en el que intervienen sensa-

ciones y percepciones diversas. Estas
sirven para enriquecer su personalidad
siempre que se integren dentro de unos
procesos cognitivos y emocionales (Co-
rominas, 1986). Por tanto, sera el pro-
fesional quien le ird conectando con las
emociones que le provoca para que le
ofrezca un contenido y un conocimiento
util y funcional.

Buiuel (1990) decia que el nifio au-
tista no puede integrar los estimulos en
un entramado neuroldgico y cada uno
de ellos sera algo inconexo y desarticula-
do. Partiendo de aqui, conviene realizar
un trabajo sistematico de los sentidos
alternando cada uno de ellos, “verbali-
zando primeramente las acciones, des-
pués o simultdneamente, sensaciones y
sentimientos que mas tarde se podran
conectar en la relaciéon con compafieros
y educadores” (Corominas, 1985).

En estas situaciones de interaccidn
que provoco son necesarios dos adul-
tos, tener presente aquellas partes del
cuerpo que los nifios no se pueden very
de las que tienen poca conciencia como

son la cabeza, los ojos, la nariz, las orejas
y la boca y utilizar los siguientes concep-
tos:

- Dentro/fuera: vivenciar el medio in-
terno y externo. El yo y el no-yo.

- Lleno/vacio: vivenciar el sentimien-
to de “nada”, ninguna emocion, y el sen-
timiento de “lleno”, alguna emocidn.

- Fuerte/suave: vivenciar el senti-
miento de seguridad y tranquilidad que
proporcionan los objetos y las formas
autistas (Tustin, 1992), pero no como una
sensaciéon corporal vivida en soledad,
sino como un sentimiento de fortaleza y
tranquilidad vivido en compafiia del adul-
to sostenedor de sus emociones.

- Guardar/quitar: vivenciar su medio
interno como un espacio en el que puede
recoger alguna emocién o idea y al mis-
mo tiempo le permite exteriorizar algo,
comunicarse.

— Abrir/cerrar: vivenciar el “dejar en-
trar” y el “dejar salir” alguna emocion.
Empieza a recibir y dar.

- Frio/caliente: vivenciar aquel frio
interior que hace sentir el aislamiento y
la soledad; el calor y la ternura del adulto

8 Aplicado en el Centro de Educacion Especial Josep Sol (Santa Coloma de Gramenet) y en la Escuela Josep M2 Jujol (Barcelona).
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que cuida de él y le ayuda en su camino
de crecimiento.

Se trata de una actividad a realizar
en grupo. Se las presento de la siguiente
manera:

¢Qué haremos ahora? ¢ Qué hacemos
con esa parte del cuerpo? éPara qué sir-
ve? {Ddnde estd y cudntas partes son?
¢Qué experiencia tenemos de nosotros
mismos y de los demds? ¢ Qué sensacion
tengo ahora? {Qué momentos nos re-
cuerda? Relacionar la sensacion con la
emocidn posible.

Al inicio, como la actividad es nueva,
puede crear situaciones dificiles como
tirarse al suelo o gritar, tirar las cosas o,
por el contrario, pueden disfrutar y que-
dar como hipnotizados (depende del
alumno y el momento evolutivo en el que
se encuentra). A veces, debo contener
fisica y emocionalmente al nifio o debo
parar o suspender la sesidon de trabajo
hasta que pase el momento de inquie-
tud. Puede que el nivel de exigencia de la
demanda sea excesivo para él y no pueda
soportarla, despertando las ansiedades
catastroéficas (Bion, 1962). También pue-
de aparecer un silencio y estimulo de la
curiosidad.

En la medida en que los nifios ven mi
disposicion, la perseverancia, la delicade-
za y que se da una pauta temporal, co-
mienzan a tolerar y/o incorporar lo que
este espacio interactivo les ofrece.

Veamos estas sesiones de trabajo re-
lacionadas con el sentido del oido y del
tacto a modo de ejemplo.

Primero trabajo los ruidos que pue-
den hacer con el cuerpo, mas tarde so-
nidos que hacen las cosas cercanas y que
pueden ver. Después, utilizo grabaciones
de varios sonidos. A partir de ahi, apro-
vecho los sonidos que se dan de forma
inesperada y/o esperada para trabajar
el entorno, el recuerdo y la memoria.
Después de muchas jornadas de trabajar
este sentido, empezamos a clasificar los
sonidos segun diversos atributos. Par-
tiendo de las grabaciones, inventamos
historias escuchando los ruidos de las ac-
ciones que suenan. Al mismo tiempo, ven
las imagenes de lo que suena.

Al empezar la sesion, explico qué ha-
remos. Hablo despacio, con pausas, de

como pensaremos en “las orejas”, donde
estan, para qué sirven... Les digo: Las ore-
jas no estdn en medio de la cara, estdn
al lado, y no son una sino que son dos,
una aqui y la otra aqui. Tampoco las ve-
mos, pero sabemos que estdn porque las
podemos tocar y las vemos en los demds
nifios. Por las orejas oimos la voz de Pilar
y las palabras que nos dice, también los
ruidos de las cosas.

Les recuerdo que no tocardn, ni ole-
ran, ni comeran. Escucharan. La voz no
se mira, ni se huele, ni se come, ni se
toca. Pero si podemos oirla y reconocer
de donde sale, al igual que los sonidos de
los objetos.

Este agujero se puede tapar (el de la
oreja), vamos a ver qué pasa si lo tapa-
mos. Lo podemos tapar con el dedo, asi.
Algunos no pueden hacerlo, entonces
lo hacemos nosotros. A menudo no se
dejan, ya que tapar las orejas resulta pa-
recido a tapar los ojos, a no ver nada y
les asusta. Si el agujero estd tapado no
oimos bien, dice Joseph. Pilar parece que
esté lejos y no os gusta.

Primero pienso en sonidos que po-
demos hacer con el cuerpo: Pilar habla
y escuchdis por la oreja mi voz que sale
de la boca. Les pregunto cédmo suena su
voz, si pueden hacer ruido palmeando,
con la boca cuando tosen o estornudan
y les explicito que es un ruido del cuerpo
que hacemos con la boca y lo oimos por
la oreja.

La duracién de la sesion depende del
grupo. Hay que escucharle y ver hasta
cuando puede durar el trabajo. Cuando
vemos que esta cerca el final, lo anticipo
y, después de unos minutos, acabamos.
Recordamos lo que hemos hecho.

El mismo dia de la semana siguiente,
trabajamos el tacto estando juntos al-
rededor de la mesa con una palangana
delante y toallas. Los materiales pueden
ser: agua fria y/o caliente, piedras y/o
esponjas, arena y/o harina, plumas, al-
goddn, espuma de afeitar, pesos de ba-
lanza. En cada sesién destinada a este
sentido, utilizo un material diferente a
menos que pidan alguno especialmente.
Los preferidos son la espuma, la arena y
las plumas.

Veamos una sesion con la espuma:
“Les pongo un chorro de espuma entre

sus manos mientras les pregunto: équé
es esto que te pone Pilar en las manos?
Parece muy grande y pesado, pero no,
es ligero. A Malena le da asco y se seca
la mano. jNo pesa y parece que nos deja
las manos mojadas! jY nos las esconde!
¢A ver? Joseph dice: No estdn. Yo digo:
Es de color blanco. iQué pasa cuando
queremos cogerlo?... jOh, mira! jTodo
queda lleno de espuma! Hay silencio y
manos que se mueven. Malena estd re-
traida, pero mira curiosa. Toda la mesa
estd llena de espuma blanca esparcida y
Roger embadurna a Pilar, le llena el bra-
zo. Doy tiempo. Ahora os ponemos agua
en las manos a ver qué pasa... Mirad, se
mojan las manos y se va la espuma. Aho-
ra nos estamos mojando las manos y los
brazos con el agua. jUf! jQué fria! Parece
gue no te gusta mucho, haces muecas, te
molesta ponerlas dentro, te gusta mds la
espuma, jhuele bien, huele! Estan unos
minutos manipulando/jugando con el
agua. Se crea un silencio. Antes de termi-
nar, les aviso: en un rato ya recogeremos
y empezaremos a guardar las cosas y a
secarnos las manos y los brazos, otro dia
volveremos a hacerlo. También utilizan
botes para llenar y vaciar el agua y mirar
como cae”.

Después de bastantes jornadas de
trabajo, la actividad sensorial se convier-
te en uno de los espacio/tiempo mas es-
perados y tranquilizadores.

CONCLUSIONES
Aunque la realidad del aula pueda ser
incomprensible, dificil e inesperada, es
importante que el maestro tenga un ho-
rario claro de trabajo, una organizacidn
del tiempo y unas actividades basicas
previstas, que podran realizarse o no
como ya se ha podido comprobar. No
importa que se encuentre en un centro
ordinario o sea en un centro de educa-
cion especial. Es importante recibir a los
alumnosy poderse decir: “hoy haremos...
hoy trabajaremos... tengo pensado...” y
tenerlo “programado”. Después, seran
los alumnos quienes “diran” qué es lo
que podremos hacer hoy y qué quedara
para hacer mafiana. La posibilidad de ir
conectando con experiencias emociona-
les basicas, con nuevas vivencias e iden-
tificaciones a través de la interaccién con
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los adultos, los compafieros, el espacio,
la organizacién del tiempo, el material
escolar y las propuestas de actividades,
creard un clima emocional con el que los
alumnos se irdn reconociendo como se-
res mentalizados, aprenderan a comu-
nicarse y tener en cuenta al otro. Todo
ello repercutird en un mejor desarrollo
emocional y cognitivo, en una mayor ca-
lidad de vida. ®

BLIOGRAFIA
Bion, W. (1962). Aprendiendo de la expe-
riencia. Buenos Aires: Paidds.

Bufiuel, J. (1990). Una organizacién fun-
cional neuroldgica diferente. Causas,
evolucion y diagndstico. |l Jornades ca-
talanes dAutisme i psicosis infantiles.
Barcelona.

Coromines, J. (1984). Oralitzacid i altres
aspectes de la funcié primitiva de la ma.
Revista Catalana de Psicoanalisi, vol. |,
n? 1.

Coromines, J. (1985). Defenses Autisti-
ques en els nens psicotics: Estudis i apli-
cacions en psicoterapia i psicopedagogia.
Revista Catalana de Psicoanalisi, vol. ll,
n22.

Coromines, J. (1985). Aplicacions en psi-
coterapia i psicopedagogia. Revista Cata-
lana de Psicoanalisi vol. 1l, n22.

Coromines, J. (1988). Alguns aspectes
clinics, terapéutics i educatius de nens
petits psicotics, presentin o no transtorns
organics. Revista Catalana de Psicoanali-
si,vol. V, n2 2.

Coromines, J. (1991). Psicopatologia i
desenvolupament arcaic. Barcelona: Ed.
Espaxs.

Fieschi, E. (2012). Sensacions, emocions,
sentiments: el punt de vista psicodinamic
en el tractament de I'autisme. Dentro de
19 Jornades Fundacio Maresme: Sumant
esforcos en l'abordatge de I'autisme, 26
de marg¢ de 2012. Matard.

Kohut, H. (1982). Introspeccid, empatia i
el semicircle de la salud mental. Revista
Internacional de Psicoanalisis, 63, 395-
407.

Lyons-Ruth, K. (1999). El inconsciente bi-
personal. Aperturas psicoanaliticas, 4.

Meltzer, D. (1984). Exploraciones del au-
tismo. Buenos Aires: Ed. Paidos.

Meltzer, D. (2002). Conferencia: Consi-
deraciones actuales sobre el autismo. En
D. Meltzer, Transfer, Adolescenza. Distur-
bi del pensiero. Mutamenti nel método
psicoanalitico a cura del Gruppo di Stu-
dio Racker di Venezia Armando editore,
Roma, 2004 pp 158-162. (Traduccio de
Lucy i Claudio Bermann).

Meltzer, D. (1976). Dimensiones técnicas
de la interpretacion: la temperatura y
la distancia. Editado por A. Hahn Spatia
(1997), Buenos Aires.

Resnik, S. (1990). Aspectos normales
y patoldgicos del autismo. /Il Jornades
catalanes d’Autisme i psicosis infantiles.
Barcelona.

Tubert-Oklander, J. (1999). Proceso Psi-
coanalitico y relaciones objetales. Aper-
turas psicoanaliticas, 3.

Tustin, F. (1981). Autismo y psicosis infan-
tiles. Buenos Aires: Ediciones Paidds.

Tustin, F. (1992). El cascaron protector en
nifios y adultos. Buenos Aires: Amorrotu
ediciones.

52
E Revista eipea nimero 12, 2022



