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Els GRANS professionals...

Els PROFESSORS EXTRAORDINARIS son aquells que posseeixen una comprensio intuitiva de
I'aprenentatge huma. Destaquen, al conéixer i preparar una materia. Es plantegen que és el
que podria fer atractiu el tema, fent-lo curids i transformant lo “insipid” en quelcom
“interessant”.

Els GRANS PROFESSORS... coneixen en profunditat la matéria que ensenyen i estan al dia
d’aquells coneixements.

Els GRANS PROFESSORS... sén gent que llegeix materies d’ambits distants als seus per oferir als
seus alumnes diferents visions.

Els GRANS PROFESSORS... tracten d’involucrar emocionalment als alumnes durant la classe i
provocar, a vegades, amb discussions, la clarificacio d’alguns aspectes complexes de la
mateixa.

Els GRANS PROFESSORS... sempre mostren als alumnes el seu interés no tan sols perqué
aprenguin i I’éxit dels seus examens, siné perqué comprenguin bé el significat del que se’ls hi
explica a l'aula.

Els GRANS PROFESSORS...fan veure als seus alumnes que part del seu éxit com a docent, esta
en el propi éxit de I'alumne.

Els GRANS PROFESSORS... fan participar a I'alumne del que ell ensenya de manera que
I’estudiant es senti critic, avaluador, capag¢ de mostrar que ha “digerit” el que ha apres.

Els GRANS PROFESSORS... quan expliquen alguna matéria utilitzen com a ingredient els noms i
alguna anécdota dels qui van descobrir o van contribuir a crear el coneixement que s’exposa. |
és capacg de donar la visio dels seus exits i fracassos en la recerca per donar als alumnes una
visio de al realitat amb la que s’aconsegueix allo que s’ensenya.

| finalment, els GRANS PROFESSORS... son aquells que han investigat i coneixen en profunditat
del que parlen, trenquen de sobte la classe i parlen obertament del sentit de al vida, de la
cultura del respecte i I'abast de tot el que ens envolta, del misteri, sempre per resoldre,
d’aquest ultim significat de tot el que existeix...

Francisco Mora
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INTRODUCCIO

La nostra practica docent es basa en comprendre quines son les dificultats d’accés i
desenvolupament durant el procés d’ensenyament - aprenentatge dels alumnes amb trastorns
del neurodesenvolupament. Un cop detectades les necessitats educatives dissenyem una
intervencié psicopedagogica amb |'objectiu de compensar, de forma ajustada, aquestes
dificultats amb estratégies alternatives i 1'Us d’ajudes externes per millorar el
desenvolupament integral dels alumnes.

Ens va sorgir la curiositat de com respon i per que, el cervell de I'alumne, i per tant també, quin
era I'origen de les limitacions neurologiques concretes que es compensaven amb la intervencid

psicopedagogica que realitzavem.

Davant d’aquesta curiositat, ens vam trobar que la nostra recerca es fonamentava en la
neuroeducacio. Ja que la combinacié d’aquestes dues disciplines, seria el motiu pel qual ens
vam endinsar en I'estudi a nivell neuroanatomic de les Funcions Executives, amb |'objectiu de
trobar la resposta del funcionament mental dels nostres alumnes per intervenir amb
estrategies que aconseguissin compensar |'afectacié neurologica.

Tal i com assenyala Mora (2013) la neuroeducacio és una nova visioé de I’ensenyanca basada en
el cervell. Significa agafar avantatge dels coneixements sobre com funciona el cervell integrats
amb la psicologia, la sociologia i la medicina en un intent de millorar i potenciar, tant els
processos d’aprenentatge i memoria dels estudiants, com d’ensenyar millor en els docents. La
neuroeducacio significa avaluar i millorar la preparacié del que ensenya i ajudar i facilitar el

procés de qui apren.

Mora (2013) parla d’un cervell emocional, “un cervell dintre del nostre cervell” i la seva
importancia radica en que el que es veu, s’escolta, s’olora, es paladeja i es toca. Tota aquesta
informacié és analitzada sense cap significat emocional per les arees sensorials especifiques
del cervell, passant pel filtre del sistema emocional. Es alla a on les percepcions sensorials
passen a ser etiquetades de bones o dolentes, atractives o rebutjables, avorrides o
interessants...

A partir d’aquesta informacié emocional es construeixen els processos mentals de rad i
pensament i s’elaboren les funcions executives complexes. Per tant, aquesta teoria del cervell
emocional confirma que cognicid i emocié és un binomi indissoluble i que per tant no hi ha raé

sense emocio.



Davant d’aquest paradigma, ens vam plantejar la seglient hipotesi:

“L’estudi de la disfuncio executiva per assolir un aprenentatge significatiu oferint estratégies

educatives compensatories”

L'estructura del nostre estudi parteix d’una recerca de I'evolucié del
concepte de les funcions executives, la seva neuroanatomia i una
mostra dels tests d’avaluacié que existeixen. A mesura que ens

endinsavem en l'estudi del concepte vam trobar necessari la relacio

amb els trastorns del neurodesenvolupament i en la focalitzacié de

Video explicatiu FFEE . L . L, . . .
dues teories explicatives de la disfuncié executiva vinculades al TDAH i

al TEA.

Degut a que aquestes teories es fonamentaven exclusivament en les limitacions causades pel
trastorn especific, vam trobar la necessitat d’ampliar el focus partint de les dificultats
produides per la disfuncid executiva. Amb I'objectiu d’elaborar una classificacié d’ambits
d’intervencié a partir de les limitacions causades per la disfuncié executiva relacionades amb
les estratégies que la compensen per donar resposta a les conductes observables en el context

educatiu.
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1. Funcions Executives

1.1 Definicio i evolucio del concepte

Al llarg de la historia podem llegir conceptes que fan referéncia a processos cognitius de
control i regulacié comportamental, pero utilitzant diferents terminologies, ja que no és fins fa
uns 40 anys, que es fa Us del terme funcié executiva.

La primera nocié d’aquestes funcions a nivell comportamental localitzades al 16bul frontal
apareixen al 1868 quan, el doctor Harlow, presenta el cas de Phineas Gage a la reunié anual
de la Massachusetts Medical Society amb el titol "Recovery from the passage of an iron bar
through the head". Phineas treballava en la instal-lacié d’'una nova linea de tren, quan una
barra de metall de 6 kilograms, 1 metre de llarg i 3 centimetres de diametre, va creuar els seus
Iobuls frontals, entrant per la galta esquerra i sortint per la part superior del crani. El doctor
Harlow, descriu per primer cop els canvis de comportament de Gage després de |'accident:
"I'equilibri entre les seves facultats intel-lectuals i els seus instints animals semblen haver estat
destruits. Ell és irregular, irreverent, entregant-se a la blasféemia més grollera (...), manifestant
molt poc respecte pels seus companys, incapa¢ de contenir-se quan entre en un conflicte amb
els seus desitjos, en ocasions pertinagment obstinat, pero capritxds i vacil-lant, ideant molts
plans de futur, que sén abandonats abans de ser executats per altres que semblen més

factibles.” Fabian A. Molina El caso Phineas Gage.

Les primeres teories apareixen al 1904, com la de Charles Spearman, que va proposar el terme
d’intel-ligéncia general o factor g. En la formulacié original sosté que totes les habilitats o
activitats intel-lectuals de I’ésser huma comparteixen un sol factor comud anomenat factor

“_n

general o “g”. També postulava nombrosos factors especifics o

au_n
S

, relacionats de forma
individual i concreta d’una sola activitat. Aquesta aportacié va permetre comprendre la
intel-ligéncia com un conjunt d’habilitats, permetent diferéncies individuals en els factors

especifics.

Temps més tard, Cattell (1971) va proposar diferenciar el factor G en, intel-ligéncia fluida “gf” i
en intel-ligéncia cristal-litzada “gc”. La “gf” estaria vinculada a les capacitats necessaries per a

raonar, crear nous conceptes, establir relacions, resoldre problemes, etc. Es a dir, a aquelles



habilitats necessaries per adaptar-se satisfactoriament a estimuls desconeguts o a situacions

canviants.

El concepte de funcid executiva ha estat, des de [l'inici, relacionat amb el lobul frontal,
especialment amb el cortex prefrontal (CPF), ja que s’entenia que aquestes regions cerebrals
eren les més especifiques de I'ésser huma. Al 1939, Gosta Rylander va afirmar que “ les
persones amb dany cerebral frontal es distreuen facilment, no son capaces de captar la
globalitat d’una realitat complexa [...]Jels subjectes sén capagos de resoldre situacions

rutinaries, pero incapaces de resoldre situacions noves”.

Durant la decada dels 70, s’inicien investigacions per comprendre el funcionament del cervell i
la seva activitat i es van postular les primeres teories, com el model de Baddeley i Hitch (1974).
Segons aquests autors, la memoria de treball esta formada per un sistema executiu central

gue supervisa i coordina diferents subsistemes coordinats.

A principis dels anys 80, Fuster va publicar la teoria general del cortex prefrontal, en la qual
afirmava que la funcid principal d’aquesta regié cerebral és I'estructuracié temporal de la
conducta. Per aquest autor, les funcions cognitives sorgeixen de l'activitat de processar
informacié en xarxes distribuides per tot el cortex. El seu concepte de xarxa neuronal
representa esquemes d’accié passats que permeten planificar el futur, i suggereix que
I'organitzacid temporal afecta als processos perceptius, a I'accid i a la cognicié dins d’'una

seqiencia elaborada per assolir una meta.

Al 1982, Muriel Lezak va utilitzar per primer cop el terme de funcions executives, referint-se a
les capacitats mentals essencials per a portar a terme una conducta eficag, creativa i acceptada
socialment. Per aquesta autora existeixen quatre components essencials en les funcions

executives:

La formulacié d’'una meta: Capacitat de generar i seleccionar estats desitjables en el

futur

e La planificacié: Fa referencia a la capacitat de seleccionar les accions, elements i

seqliencies necessaries per assolir un objectiu

e El desenvolupament: Que és I’habilitat per a iniciar, aturar, mantenir i canviar entre

les accions planificades

e L’execucid: Com la capacitat per monitoritzar i corregir les activitats.



Als inicis dels 90, Stuss va redefinir el seu model del sistema de control executiu, mantenint la
premissa de que les funcions executives del cortex prefrontal composen un sistema amb
funcions jerarquiques, independents perd interactives. Cada component contendria

subsistemes i un mecanisme de control que utilitza tres elements basics:

1- Entrada de la informacid (input): corresponent al sistema sensorial i perceptual. Les
respostes sdn sempre conductes apreses, automatiques i rapides, on no hi participa la

consciéncia.

2- Sistema comparador: és I'’element que permet analitzar la informacid en relacid a les
experiencies passades del subjecte. Requereix de subfuncions especifiques com
I'anticipacid, la seleccié d’objectius i I'elaboracié de plans. S’activaria en situacions
noves, pel que no accedeix a respostes rutinaries, ja que son conductes que

requereixen d’un control determinat.

3- Sistema de sortida: és I'’element que s’encarrega de traduir els resultats de |"avaluacio
comparativa d’'una determinada resposta. Incorpora el concepte d’autoconsciéncia i
autoreflexid. Es relaciona amb la capacitat de ser conscients d’'un mateix amb la

capacitat de reflectir en pensaments i en conductes patrons individuals i propis del jo.

Al 1995, Jonathan Cohen et al., van observar el comportament de pacients amb esquizofrénia.
Van comprendre que les alteracions executives d’aquests pacients serien conseqiéncia de la
dificultat per representar, mantenir o actualitzar la informacié del context. Per altra banda,
Grafman va elaborar la teoria representacional d’esdeveniment complex estructurat (SEC). Un
SEC és un conjunt d’esdeveniments estructurats en una seqliencia concreta que s’orienta a un
objectiu, com per exemple anar a un restaurant. La seqliencia d’esdeveniments serien: sortir
de casa, desplacar-se fins al restaurant, demanar la carta, menjar, pagar el compte, sortir del
restaurant i tornar a casa. Segons l'autor, els SEC estan emmagatzemats en el cortex prefrontal
i contenen la informacid necessaria per solucionar un problema concret o assolir un objectiu

determinat.

Ozonoff, Strayer, McMahon i Filloux, al 1994, defineixen les funcions executives com el
constructe cognitiu utilitzat per descriure conductes dirigies cap a una meta, orientades cap al
futur, que es consideren intervingudes pels lobuls frontals. Totes les conductes de funcio
executiva comparteixen la necessitat de deslligar-se de I’entorn immediat o context extern per

guiar I'accio a través de models mentals o representacions internes.
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Segons Ozonoff les funcions executives sén: la planificacié, la inhibicié de respostes

prepotents, la flexibilitat, la recerca organitzada i la memoria de treball

Al 1997, Barkley desenvolupa un model neuropsicologic anomenat model hibrid de les
funcions executives, el qual es basa en l'analisi de les interrelacions entre la inhibicié
conductual, les funcions executives i I'autorregulacié. L'autor entén [’autocontrol o
I'autorregulacid com la capacitat de l'individu per inhibir o frenar les respostes motores i
emocionals que es produeixen de forma immediata davant un estimul, procés o accié, amb la
finalitat de substituir-les per altres més adequades i adaptades. Per a Barkley existeixen quatre
funcions executives: La memoria de treball no verbal, la memoria de treball verbal, el control
de la motivacid, les emocions i I'estat d’alerta i la planificacié o procés de reconstitucié.

La correcta utilitzacié d’aquestes funcions ens permet la flexibilitat cognitiva necessaria per a

generar nous comportaments i resoldre problemes.

A partir de I'any 2000 apareixen molts estudis i teories respecte les funcions executives, aixi
com la de David Pineda et al., per exemple. Van trobar una estructura factorial composada per
a quatre factors independents: organitzacio i flexibilitat, velocitat de processament, control
inhibitori i fluidesa verbal. Van postular que les funcions executives sdn una activitat cognitiva
formada per a nombroses dimensions independents que treballen de manera concertada per a
dur a terme tasques complexes no automatitzades. Per altra banda, i després de més d’una
decada d’investigacions, Stuss i Michael Alexander van reconéixer, en una publicacio
anomenada “executives functions and the frontal lobes: a conceptual view”, les dificultats en
comprendre les funcions executives, ja que la majoria d’estudis presenten problemes
metodologics i conceptuals, un dels quals és que no existeix una definicié unitaria de la funcié

executiva.

Philip Zelazo et al (2003) van elaborar la teoria de la complexitat cognitiva i del control, la qual
proposa que el desenvolupament de les funcions executives durant la infancia implica

I’aparicié d’una serie de capacitats cognitives que han de permetre al nen:

a) Mantenir la informacié, manipular-la i actuar en funcié d’ella.

b) Autoregular la seva conducta per aconseguir actuar de forma reflexiva i no impulsiva.

c) Adaptar el seu comportament als canvis que poden produir-se en I’'entorn.
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Segons aquests autors, |'aparicié d’aquestes capacitats cognitives responen a l'increment
progressiu de les regles que el nen pot formular i aplicar en la resolucié de problemes, el qué

permet que vagi adquirint gradualment un major control executiu.

Al 2003, Soprano en un article publicat a la revista de neurologia, explica que “I’'ambit de les
funcions executives sol definir-se, en termes globals, sobre un ampli ventall d’operacions
cognitives que poden guardar entre si una relacid llunyana. En general, dins d’aquest concepte
s’inclouen habilitats vinculades a la capacitat d’organitzar-se i planificar una tasca, seleccionar
apropiadament els objectius, iniciar un pla i sostenir-lo en la ment mentre s’executa, inhibir les
distraccions, canviar d’estratégies de manera flexible si el cas ho requereix, autorregular i
controlar el curs de I'accio per assegurar-se que la meta proposada esta en vies d’aconseguir-
se, etc. En sintesi, organitzacid, anticipacio, planificacid, inhibicio, memoria de treball,
flexibilitat, autorregulacid i control de la conducta constitueixen requisits importants per a

resoldre problemes de manera eficag i eficient.”

Tres anys més tard, Papazian, O., Alfonso, I., Luzondo, R.J., publiquen un article on defineixen
les funcions executives com els processos mentals mitjancant els quals resolem problemes
interns i externs. Els problemes interns sén el resultat de la representacié mental d’activitats i
conflictes d’interaccié social, comunicatius, afectius i motivacionals nous i repetits. Per altra
banda, els problemes externs sén el resultat de la relacié entre I'individu i el seu entorn. La
finalitat de les funcions executives és solucionar aquests problemes de forma eficag i

acceptable.

J. Martos-Pérez, et al (2011) defineixen les funcions executives com un paraigles sota el qual
s’hi troben moltes i diferents funcions. Per aquests autors, les funcions executives es
classifiquen en: habilitats de planificacié, memoria de treball, inhibicié i control dels impulsos,
canvi del focus atencional, flexibilitat, generativitat, iniciacid i autorregulacié de I'accié, entre

d’altres.

12



1.2 Neuroanatomia i neuropsicologia de les FFEE

Tal i com s’ha descrit anteriorment, I'origen de les investigacions de les FFEE sorgeix a partir de
I’estudi de les alteracions comportamentals en lesions en el I0bul frontal.

Es aquesta l'area cerebral a on es troba implicada I'execucié d’operacions cognitives
especifiques, tals com la memoritzacié, la metacognicié, I'aprenentatge i el raonament.
D’aquesta relacid s’infereix que el Iobul frontal s’encarrega de la funcid executiva o supervisora

de la conducta.

Per una altra banda, el cortex prefrontal inclou gairebé una quarta part de tot el cortex
cerebral i es localitza en les superficies lateral, medial i inferior del Idbul frontal. Es la regié
cerebral amb un desenvolupament filogenétic i ontogenic més recent segons les darreres
investigacions en neurociéncies. Es pot afirmar que en aquesta regid cerebral es troben les
funcions cognitives més complexes i evolucionades de I’ésser huma. | se li atribueix un paper
essencial en activitats relacionades amb la creativitat, 'execucié d’activitats complexes, el
desenvolupament de les operacions formals del pensament, la conducta social, la presa de

decisions, i el judici moral i etic.

Per tant, després de descriure quin és el paper d’aquesta regio cerebral, cal esmentar els tipus
de deficits que s’atribueixen a lesions en el cortex prefrontal. Tals com alteracions emocionals,
conductuals i cognitives. Posant émfasi en els déficits executius, tema central de la nostra
investigacio. Els quals serien mecanismes implicats en I'optimitzacidé dels processos cognitius

per a orientar-los cap a la resolucié de situacions complexes o noves.

Des de la neuropsicologia clinica, tal i com afirma Tirapu (2013) denominen “Visi6 de
components discrets”, a com el cortex prefrontal esta segregat entorn a un nombre d’unitats
neuroanatomiques i les funcions de les quals serien relativament independents entre si,

encara que coordinades.

L. Cummings va relacionar tres circuits cortico-subcorticals
amb els sindromes clinics prefrontals (sindrome disexecutiu,

sindrome desinhibit i sindrome apatic) :

e Circuit prefrontal dorsolateral: Es relaciona més

amb activitats purament cognitives com la memoria

de treball, latenci¢ selectiva, la formacié de | Sindromes clinics prefrontals
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conceptes o la flexibilitat cognitiva. Per tant, es relaciona amb el sindrome disexecutiu

caracteritzat pel déficit en les FFEE.

Circuit ventromedial: S’associa amb el processament de senyals emocionals que

regulen la nostra presa de decisions cap a objectius basats en el judici social i etic.

Circuit lateral orbitofrontal: Es relaciona amb el sindrome orbitofrontal i es
caracteritza per la franquesa excessiva, preocupacid, irritabilitat, euforia, falta de

tacte, labilitat emocional i conducta dependent de claus externes.

Circuit del cingol anterior: Relacionat amb el sindrome del cingol anterior i esta
caracteritzat per I'apatia, indiferéncia, abséncia de reaccié davant d’estimuls dolorosos

i mutisme acinétic en els casos més greus.

Aleshores, el cortex prefrontal és I'encarregat d’interconnectar aquests circuits amb la

xarxa de regions corticals i subcorticals.

1. Orbitofrontal

2. Dorsolateral

3. Ventromedial

4. Cingulat

anterior

Tirapu et al. (2013)

Per tant les funcions executives, sén enteses com a un sistema supramodal de processament

multiple no com a un sistema unitari. Que fa referéncia al control de la cognicid i a la regulacié

de la conducta a través de diferents processos cognitius relacionats entre si.

Encara que cal esmentar, que molts dels estudis actuals, han utilitzat el terme per descriure un

conjunt massa ampli de processos i ha acabat sent un calaix de sastre, “que ha perdut

operativitat” tal i com afirma Tirapu (2013).

Hi ha estudis que han classificat les funcions executives afectades segons el tipus de sindrome

prefrontal:
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AREES CEREBRALS FUNCIONS EXECUTIVES AFECTADES

Area dorsolateral

Flexibilitat cognitiva

° Planificacid

° Memoria de treball
° Raonament
° Formacid de conceptes

. Fluéncia verbal

. Programacié motora

. Resolucié de problemes

° Motivacio

. Atenci6 sostinguda

° Atencio selectiva

Area orbitofrontal e  Control de I'espera

. Control d’'impulsos
° Control d’interferéncia

. Regulacié emocional

1.D Delgado- Mejia et al. 2013

Tornant a la visid neuroanatomica de les FFEE, tal i
com hem descrit anteriorment, hi ha una relacié molt
estreta entre les FFEE i el cortex prefrontal
dorsolateral perd alguns autors consideren la
possibilitat de distingir diferents formes de

funcionament disexecutiu en el context de multiples

connectivitats existents entre el cortex prefrontal i
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altres regions corticals i subcorticals, com per exemple membres del cortex posterior com ho
son el lobul temporal i parietal, estructures limbiques (amigdala i hipocamp), el nucli estriat, el

cerebel, i els sistemes monoamineérgics i colinergics ascendents.

Actualment, I'estudi del substrat anatomic de les funcions executives continua sent objecte
d’investigacions, a on les modernes téecniques de neuroimatge estan representant una
oportunitat per a progressar en l'avaluacié de les relacions entre el funcionament de les

diferents arees o regions cerebrals i les diverses capacitats neuropsicologiques.

A continuacié presentarem un analisi del desenvolupament anatdmic i funcional del cortex

prefrontal i els diferents factors que influeixen en el desenvolupament de les FFEE.

Des d’una perspectiva evolutiva, les FFEE emergeixen el primer any de vida i es desenvolupen

en un ampli ventall d’edats amb un important pic entre els 2 i els 5 anys i a partir dels 12 anys.

Les alteracions en el funcionament executiu poden océrrer en diferents situacions i etapes i

aquestes alteracions semblen posar-se en consonancia amb les exigéncies de les tasques.

S’ha demostrat en diferents estudis que les FFEE tenen un desenvolupament tarda i durant la
primera infancia (0-2 anys) el |obul frontal es considera “funcionalment silent”. Si durant la
primera infancia hi ha un dany cerebral en el |obul frontal, en el moment no ocasiona déficits
evidents, ja que aquestes funcions encara no s’han desenvolupat. Pero la lesié generara una
dificultat per adquirir els prerequisits necessaris per assolir el ple funcionament executiu en

moments posteriors del desenvolupament.

Els processos maduratius com el metabolisme cerebral de les regions frontals son
especialment intensos entre els 8 i 12 mesos. En paral-lel amb aquests canvis apareixen dos
competéncies essencials per al posterior desenvolupament de les FFEE. En primer lloc la
permanencia de |'objecte, que requereix un funcionament basic de dos components de les
FFEE: com ho sdn la memoria de treball i la inhibicid. | en segon lloc, apareix la capacitat per
coordinar mitjans i fins que és un prerequisit per posteriorment desenvolupar la planificacid i

la resolucio de problemes.

16



A mesura que el nen arriba al periode preescolar (3-5 anys)

es caracteritza per un consum cerebral maxim degut a les

elevades demandes energetiques dels processos progressius
del desenvolupament cerebral (mielinitzacid) i a I'excessiu
numero de connexions sinaptiques presents encara en

aquesta edat. Cap als 4 anys es produeix un

desenvolupament notable  del cortex prefrontal,

especialment en I’hemisferi dret. Per tant, el nen en aquesta Queé és la mielinitzacié cerebral?

etapa adquireix capacitats executives basiques que poden

considerar-se la base per al desenvolupament ple de les FFEE que tindra lloc posteriorment.
D’aquesta etapa cal destacar el desenvolupament de la capacitat per inhibir respostes i

representacions mentals prepotents.

Durant el periode escolar (6 — 12 anys) és quan es duu a terme els majors avengos en
I’execucid de tasques executives. Durant aquest periode la funcid que compleix un rol
primordial és la inhibicid, perd posteriorment sén altres com la memoria de treball o el canvi

de set, a les que acudeixen per a la resolucid de problemes.

Per tant, tal i com afirma Pérez et al. (2012), els nens petits presenten una activitat més difusa,
amb connexions a curta distancia, que a mesura que creixen es converteix en més focalitzada i

millor connectada a llarga distancia, el que permet una major operativitat.

Per tant, el desenvolupament de les estructures neurals de les FFEE es duu a terme fins a finals
de l'adolesceéncia. Aquelles estructures relacionades amb les FFEE purament cognitives tenen
un desenvolupament més preco¢ que aquelles associades amb la conducta reflexiva en
tasques de context emocional i motivacional alt. D’aquest fet es despren la possible explicacio
a que durant I'adolescéncia hi hagi una alta incidéncia de conductes de risc. Ja que la capacitat
per exercir el control cognitiu en un context emocional alt pot veure’s obstaculitzada per la
informacié motivacional destacada, com per exemple: valorar els riscos i conseqliéncies d’'una

conducta si es presenta una perspectiva de recompensa immediata i alta.

Pero com tot fet evolutiu, existeixen factors que influeixen en el desenvolupament de les
funcions executives, com ho sén l'estres, la son, I'activitat fisica, el bilingliisme, el nivell
socioeconomic i la metodologia educativa escollida per desenvolupar el procés

d’aprenentatge.
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Pel que fa a P'estres, hi ha estudis que han demostrat que I'estrés en periodes prenatals afecta
al desenvolupament de I'hipocamp, el cortex frontal i I'amigdala. Durant la infancia la regié
cerebral més debil seria I'hipocamp i provocaria principalment problemes d’aprenentatge i
memoria. | durant I'adolescéncia el cortex frontal és la més vulnerable als efectes de I'estrés i
les alteracions estarien associades amb els circuits de recompensa, consum de substancies i
autorregulacio. | els efectes a llarg termini seria un augment del risc de patir alguna

psicopatologia en I’edat adulta.

Un altre factor de risc seria la son, la qual compleix un paper fonamental pel desenvolupament
del cortex prefrontal i el sorgiment de les FFEE. La falta de son ha sigut relacionada amb

problemes en la regulacié d’emocions, autocontrol, memoria de treball i atencid.

També s’ha comprovat que l'activitat fisica beneficia al desenvolupament de les FFEE i al
control cognitiu. Un altre factor beneficids és el bilingiiisme, ja que s’ha demostrat en estudis
que el cervell bilinglie esta entrenat per a optimitzar els recursos cognitius disponibles i en
edats primerenques la practica diaria del control de I'atencid entre les dos llenglies estimula el

desenvolupament dels processos de control executiu des de la primera infancia.

Quan ens referiem al nivell socioecondomic com a factor influent, ens referiem a que un entorn
o ambient inadequat pot alterar el desenvolupament i la maduracié cerebral dels nens. | per
ultim, i per nosaltres el més important i a on posarem el focus de la nostra investigacid, és el
factor de la metodologia educativa. Ja que esta demostrat que segons la metodologia
educativa emprada s’estimula en menor o major grau el desenvolupament cerebral del nen.
Per tant, una metodologia que sigui capac d’ajudar al nen a crear estratégies necessaries per a
desenvolupar les seves habilitats de regulacié conductual i emocional, de planificacié i de
major capacitat atencional, permetran a l'alumne completar amb éxit la seva formacio

académica posterior.
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1.3 Tests d’avaluacio de les FFEE

Avaluacio de les funcions executives en la infancia i ’'adolescéencia

Després de fer una descripcid i evolucié de les FFEE al llarg de la historia, a continuacié
exposarem diferents sistemes que avaluen el funcionament d’aquestes funcions. Cal tenir en
compte que 'origen de la creacié d’algunes d’aquestes proves ve determinat per la necessitat
d’avaluar les funcions executives en adults. Aixo pot portar poca fiabilitat en els resultats quan
ho apliqguem en infants com per exemple, la prova d’'STROOP, la qual es pot passar a partir de 7
anys perd és important tenir en compte que el nen no presenta cap dificultat en la

lectoescriptura i que aquesta, esta ben assolida.

1.3.1 BRIEF - Avaluacié Conductual de la Funcié Executiva

L'autor d’aquest test son G. A. Gioia, P. K. Isquith, S. C. Guy y L.
Kenworthy, i el nom original del test és “behavior rating inventory of
executive function”. El BRIEF és la prova de referéncia a nivell
internacional de les funcions executives per part de pares i

professors. Permet avaluar els aspectes més quotidians i conductuals

de les funcions executives. Disposa de dues formes (BRIEF _ Pares i

. i . Qliestionari BRIEF
BRIEF- Professors) que poden aplicar-se per separat o conjuntament i

que requereixen indicar el grau de freqliéncia amb que apareixen una 13-24 anvs

serie de conductes en el nen o en I'adolescent. A partir de la seva aplicaciéd proporciona
puntuacions en diferents index i escales relacionades amb les funcions executives (index global
de les funcions executives, index de regulacid conductual, inhibicio, flexibilitat, control
emocional, iniciativa, memoria de treball, planificacio, supervisid...). La seva aplicacié pot ser
individual o col-lectiva, la seva durada és 10 i 15 minuts i I’edat indicada és de 5 a 18 anys.

Posteriorment, s’ha fet una versié infantil en el que I'edat d’aplicacié és de 2 a 5 anys.

1.3.2 STROOP

L'autor d’aquest test és C.J.Golden i el seu nom original és “Stroop color and word test”. Es una
de les proves més utilitzades en I'ambit escolar i neuropsicologic. La prova consisteix en tres
tasques: lectura de paraules, denominacié de colors i una Ultima tasca de interferéncia. La
comparacié de les puntuacions obtingudes en les tres tasques permet avaluar els efectes de la
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interferencia en el subjecte i la seva capacitat de control

atencional. La senzillesa dels estimuls i el seu breu temps

d’aplicacié permeten utilitzar aquesta prova en casos molt

diversos independentment del nivell cultural del subjecte. La

seva aplicacid és individual, la seva durada és de 5 minuts

aproximadament i permet valorar subjecte de 7 a 80 anys.
T”atreveixes a fer un Stroop?

1.3.3 Test de classificacio de targetes de Wisconsin (WCST)

L’'autor d’aquest test son R. K. Heaton, G. J. Chelune, J. L. Talley, G. G. Kay y G. Curtiss i el seu
nom original és Wisconsin Card Sorting Test. Aquest test permet [‘avaluacié de
neuropsicologica de les funcions executives, com el raonament abstracte, la formacié de
categories, la solucid de problemes i la perseveracid. Aquesta eina, dissenyada inicialment per
avaluar el raonament abstracte, constitueix actualment una mesura de [I'habilitat que es
requereix per a desenvolupar i mantenir les estratégies de solucio de problemes necessaries per
aconseguir un objectiu. Diverses investigacions han demostrat que és especialment sensible a
les lesions que impliquen als Iobuls frontals i per tant, a I'afectacio de les funcions executives, i

per aixo s’ha convertit en una prova de referéncia per

avaluar-les. A més de permetre una avaluacid cognitiva i
neuropsicologica, també és de gran utilitat per a discriminar
entre lesions frontals i no frontals. La seva aplicacié és

individual, la seva durada és variable i permet valorar

subjecte de 7 a 89 anys. No es recomana passar aquest test

en edats molt inicials ja que les dificultats en comprendre la
Video explicatiu del WCST

prova poden distorsionar els resultats.
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1.3.4 Test de la Torre de Londres (TOL)

Ill

L'autor d’aquesta prova és Shallice i el nom original “Tower
of London”. Inicialment es va crear per avaluar els
deterioraments en processos de planificacié en adults, pero

també s’utilitza per avaluar les funcions executives en nens.

La torre de Londres és una adaptacid i simplificaciéd de

caracteristiques similars a les de la torre de Hanoi, i permet Video explicatiu del test de la

que la dificultat dels problemes sigui gradual. Implica
Torre de Londres

processos com l'organitzacié de la tasca, iniciacié d’una

estrategia i que aquesta es sostingui en la memoria durant la seva realitzacid, inhibicié de
possibles distractors i canvi d’estrategies de forma flexible en els casos que siguin necessaris.
Avalua la memoria de treball, la inhibicié de la resposta, I'atencié sostinguda, la planificacid
executiva, I'automonitoritzacié i la flexibilitat cognitiva. Es demana al nen que col-loqui les
peces en una posicid concreta, seguint certes regles. L'execucié del subjecte és mesurada pel
nombre de moviments realitzats per a la solucié del problema, el temps de laténcia i el temps
d’execucié. La seva aplicacié és individual, la seva durada és variable i permet valorar subjecte

de 7 a 15 anys pero també es pot aplicar a adults.

1.3.5 Test de la Torre de Hanoi (TOH)

Va ser inventada per Edouard Lucas. Aquesta prova

permet avaluar la capacitat per planejar una série

d’accions que juntes i en seqiieéncia, comporten el
resultat d’'una meta especifica. Un altre aspecte que
. . . . Video explicatiu del test de la
avalua és la memoria de treball, doncs és essencial per a

realitzar correctament aquesta tasca, ja que cal predir Torre de Hanoi

certes configuracions de possibles moviments, considerar
les seves implicacions vers configuracions posteriors i avaluar la seva utilitat per assolir
I'objectiu final. La seva aplicacié és individual, la seva durada és variable i permet valorar

subjecte de 7 a 15 anys pero també es pot aplicar a adults.
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1.3.6 NEPSY

Els autors d’aquesta bateria de proves sén M. Korkman,U.Kirk i S. Kemp i el seu nom original
és “A Developmental NeuroPSYchological Asseement” Permet crear una avaluacid cognitiva
especifica i a mida del nen avaluat a partir de I'analisi de 6 dominis cognitius: I'atencid i les
funcions executives, llenguatge, memoria i aprenentatge, funcionament sensoriomotor,
processament visoespacial i percepcid /cognicio social. La seva aplicacié és individual, la seva

durada varia entre 45 minuts i 3 hores i permet valorar subjecte de 3 a 16 anys.

2. Alteracions de les FFEE en els trastorns del neurodesenvolupament

Comencarem fent un recordatori del que significa el concepte de FFEE, per tal d’entendre Ila
gran quantitat de trastorns i déficits en els quals estan implicades les alteracions de les FFEE.

Segons Paula (2016) el terme FFEE s'utilitza per fer referéncia a un ampli conjunt d'habilitats
cognitives que permeten l'anticipacid i I'establiment de metes, la formacidé de plans, I'inici de

I'activitat, la seva autoregulacié i I'habilitat de fer-les eficientment.

Sén un conjunt de processos cognitius que actuen en nom de la resolucid de situacions noves
per a les que no tenim un pla previ de resolucid. Per tal de solucionar situacions complexes, les
FFEE inhibeixen altres problemes interns i externs irrellevants i la influéncia de les emocions i
les motivacions, i posen en estat d'alerta maxima el sistema d'atencié selectiu i sostingut

abans, durant i després de I'accié.

Per tant, ens trobem en que I'afectacié de les FFEE es pot trobar en nombrosos simptomes
gue, a més a més de trobar-se en els trastorns del neurodesenvolupament, es troben en
persones amb lesions en els [obuls frontals, com per exemple: déficit en el sistema d’alerta,
atencié sostinguda i selectiva, impulsivitat, hiperactivitat, deficit en memoria de treball o
deficit en qualsevol dels tres mecanismes inhibitoris, com també el déficit en I'autorregulacié
comportamental, perseveracié i rigidesa cognitiva i dificultats de planificacié entre altres.

Es tan ampli el concepte de FFEE i estan implicades tantes habilitats i capacitats, que podem

trobar infinitat de combinacions en les alteracions de les FFEE.

Pero hi ha trastorns del neurodesenvolupament en els que es veu una important afectacié de

les FFEE la qual segons el trastorn, fins i tot deriva com a una de les teories explicatives
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d’aquest. Com és el cas del trastorn de l'espectre autista a on la teoria de la disfuncié

executiva, conjuntament amb la teoria de la coheréencia central feble, la teoria de la mentiila

de I'empatia — sistematitzacié configuren, actualment, I'explicacié neuropsicologica i cientifica

d’aquest trastorn.

Aqui és a on nosaltres posarem la lupa i analitzarem quines sén les alteracions de les FFEE en

els TND.

Comengarem per definir qué sén els trastorns del neurodesenvolupament. Segons J.Artigas

(2011) “Son alteracions o retards en el desenvolupament de funcions vinculades a la maduracio

del sistema nervids central que s’inicien en la infancia i seqgueixen un curs evolutiu estable”. Per

tant, els TND a on es veuen afectades les FFEE son:

e TDA (Trastorn per déficit d’atencid) /TDAH (trastorn per déficit d’atencié amb

hiperactivitat
e TEL (Trastorn especific del llenguatge)
e TEA (Trastorn de I'espectre autista)
e Trastorn de Tourette
e TANV (Trastorn de l'aprenentatge no verbal)
e Trastorn desintegratiu infantil
e Trastorns de la conducta
e Trastorn explosiu intermitent
e Depressié infantil

e Trastorn obsessiu compulsiu

3. Teories explicatives de la disfuncio executiva en els Trastorns del

Neurodesenvolupament

3.1 Teoria de Barkley (TDAH)

Al 1997, Barkley déna un enfocament al trastorn per déficit
d’atencié i hiperactivitat com un trastorn en el
desenvolupament de la inhibicié conductual. L'autor entén
I’autocontrol o I'autorregulacid a la capacitat de I'individu per

inhibir o frenar les respostes motores i emocionals, que es

TDAH | EL CERVELL
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produeixen de manera immediata davant un estimul, procés o accié, amb la finalitat de
substituir-les per altres més adequades i adaptades.

Durant aquest procés d’inhibicid conductual, es produeixen al mateix temps dues activitats
mentals diferents: per un costat, inhibir I’'execucié d’una resposta immediata, i per altra, evitar
els estimuls externs o interns que poden interferir en el procés d’inhibicio (resisténcia a la
distraccid). Per tal de dur a terme aquestes activitats mentals, que donen unes respostes
conductuals, s’activen les funcions executives. Les FFEE fan referéncia a aquelles accions
autodirigides pel propi individu i que donen com a resultat I'autorregulacié. L'autor, explica
gue aquestes funcions estan interrelacionades perd sén independents; és la seva accid
conjunta el que produeix la normal autorregulaciéo humana, perd cadascuna pot funcionar per

si mateixa.

Es a partir d’aquestes idees que Barkley desenvolupa un model neuropsicologic que es basa en
I'analisi de les interrelacions entre la inhibicid conductual, les funcions executives i
I’autorregulacié. Aquest model el va anomenar MODEL HIBRID DE LES FUNCIONS EXECUTIVES.
Tots els constructes psicologics que constitueixen aquesta teoria coincideixen en que tenen

una base neurologica en el cortex prefrontal.

Per a Barkley existeixen quatre funcions executives:

e La memoria de treball no verbal: Es aquella memoria que possibilita la retencié de la
informacié per a la seva utilitzacié un cop ha desaparegut I'estimul que I'origina. Tot
aixo, permet la percepcid retrospectiva, la capacitat de previsid, la consciéncia, el
domini del temps i la capacitat d’imitacié d’'un comportament nou i complex a partir
de l'observacid a altres persones. Representa la percepcié implicita que un té de si
mateix. Es la sensacié de sentir-se ubicat en I'espai i el temps, més enlla del discurs
verbal intern, que és més conscient i reflexiu. mitjancant la memoria de treball no
verbal és possible retenir els esdeveniments en els que un mateix s’hi pot veure
involucrat, i és aixi com un mateix pot manipular i dirigir les seves propies accions. El
sentit del temps esta relacionat amb aquesta memoria, i permet tolerar el temps en

rebre les gratificacions.

e La memoria de treball verbal: La parla autodirigida o encoberta. Es la que permet
actuar de forma eficient en la resolucié de situacions o problemes que requereixen
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tenir informacié “en linea”. Permet mantenir un dialeg intern, que en edats infantils
s’'arriba a vocalitzar i que és una reflexié mediatitzada pel llenguatge i facilitadora
d’una reflexié conscient. Aquest llenguatge intern regula la conducta, resolt situacions
que impliguen manipular mentalment la informacid i es converteix en una peca clau
per a I'aprenentatge. Per a poder-se planificar de forma eficient és necessari poder fer
un us agil de la memoria de treball verbal, ja que si no es possible mantenir-la
mentalment de forma precisa, no es pot fer una bona gestié de la informacié. La
comprensid lectora és un altre aspecte decisiu per a I'aprenentatge vinculat a aquesta
memoria, ja que la capacitat de seguir una classe i anar incorporant la informacié
coherent, requereix recordar i mantenir la informacid, amb la finalitat d’anar

relacionant conceptes.

El control de la motivacid, les emocions i I'estat d’alerta. Es refereix a la capacitat per
dirigir la conducta en abséncia d’una gratificacié immediata, d’actuar amb la finalitat
d’aconseguir un objectiu, que mobilitza I'esfor¢ dirigit i eficag. Aquestes funcions sén
les que permeten entendre i contenir les reaccions emocionals, d’activar-se si ens
distraiem del nostre objectiu final o generar emocions i motivacions noves. Pero cal
tenir en compte que els esdeveniments externs generen emocions, més enlla de la
interpretacié conscient i del raonament verbal. | les emocions no controlades
promouen conductes desajustades que sovint son generadores de conflictes. Les
reaccions perden la seves objectivitat si es ve afectada la capacitat per actuar més

enlla de la pressié emocional o de la situacio.

La planificacid6 o procés de reconstitucié. Requereix de dues activitats
interrelacionades:

e Analisis: significa descompondre diferents components de la conducta o
informacié dels seus elements basics.

e Sintesi: implica la reconstruccid dels elements descomposats, de forma
coherent, per poder autodirigir una conducta eficagment, duent a terme la
pressa de decisions correctes i eficients.

La seva correcta utilitzacio ens permet la flexibilitat cognitiva necessaria per a generar

nous comportaments i resoldre problemes.
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Si aquestes FFEE no funcionen de forma eficient donen lloc a conductes descontrolades,
inconstants, interrompudes per esforcos de molt desgast, de baixa eficiencia i en definitiva,

generadora de frustracions. | tot aixdo comporta un increment de la desmotivacié.

Barkley defineix com a eix principal per explicar el TDAH la inhibici6 comportamental que
deriva de les alteracions de les funcions executives anteriorment definides. Pero aquestes

alteracions també donen lloc a una disminucié de:

o Control motor: Fa referencia a la implementacidé de les accions concretes que
es necessiten per a realitzar una tasca. Per aix0, tendiran a explorar i
manipular tots els objectes que apareguin en el seu camp sensorial, disminuint
aixi el manteniment de la conducta en I'objectiu de la tasca

o Sintaxis: fa referéncia a la capacitat per reconstruir i representar internament
informacié del medi.

o Fluidesa: Fa referéncia a la capacitat per a generar conductes noves i creatives

en el moment en que sigui necessari per aconseguir |'autorregulacié

3.2 Teoria d’Ozonoff (TEA)

L’autisme com a trastorn de la funcié executiva:
Cronologia de les investigacions sobre els TEA com a trastorn de la funcié executiva

La hipotesis de la disfuncidé executiva en 'autisme esta basada en la “metafora frontal” de
Pennington i Ozonoff (1996) que estudia les similituds existents entre els pacients que han
patit lesions en els lobuls frontals i les persones amb Trastorn de I'Espectre Autista. Segons
Cabarcos i Simarro (2000) la metafora frontal constitueix una eina teorica util perque
proporciona informacié sobre els possibles vincles entre determinades operacions cognitives i

els sistemes neurofuncionals que les fan possibles.

Pero els primers en proposar un model explicatiu basat en |'analogia entre els simptomes
observats en 'autisme i els manifestats per persones adultes amb lesions neurologiques van
ser els neurolegs Antonio Damasio i Ralph Maurer (1978). Els quals afirmen que el sindrome

autista seria el producte de la disfuncié o desequilibri neuroquimic del sistema dopaminérgic
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on les projeccions dels quals arriben a un conjunt d’estructures neuronals bilaterals que
inclourien: el cortex mesolimbic, situat en el |obuls frontals medials i |obuls temporals, el cos
estriat i els nuclis anteriors i medials del talem. En la génesis del quadre s’especula que podrien

trobar-se canvis cerebrals macroscopics o microscopics deguts a causes genéetiques o viriques.

Simptomes relacionats amb les lesions frontals:

- Absencia d’empatia

- Conducta estereotipada

- Perseveracions

-Rutines

- Interessos restringits

- Reaccions catastrofiques davant de canvis en I'entorn

- Conductes compulsives

- Pobre afectivitat

- Reaccions emocionals sobtades i inapropiades

- Falta d’originalitat i creativitat

- Dificultats en la focalitzacio de I'atencid

- Poca habilitat per organitzar els seves activitats futures

(Damasio i Maurer, 1978; Damasio i Anderson, 1993)

Segons els estudis de Pennington i Ozonoff (1996), cal esmentar que en qualsevol trastorn
neuropsicologic influeixen multiples variables (edat d’aparicid, etiologia, lateralitat de la
lesid...) que contribueixen a dificultar I'establiment d’analogies directes entre els dos quadres
patologics: autisme i pacients amb lesid frontal. Per tant, és important destacar que no tot el
mal rendiment en proves considerades executives és la conseqiéncia de lesions frontals no

totes les lesions frontals produeixen pobres resultats en els tests executis. Potser la principal
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explicacid a aquest fet és I'existeéncia de multiples connexions de les regions prefrontals amb

gairebé totes les estructures corticals i subcorticals tal i com afirmen Pandya i Barnes (1987).

Segons la teoria disexecutiva d’Ozonoff (1994) les FFEE sdn el constructe cognitiu utilitzat per
descriure conductes dirigies cap a una meta, orientades cap al futur, que es consideren
intervingudes pels Iobuls frontals. Totes les conductes de funcidé executiva comparteixen la
necessitat de deslligar-se de I’entorn immediat o context extern per guiar I'accié a través de

models mentals o representacions internes.
Segons Ozonoff (1994) les Funcions Executives son:
1. La planificacié
2. Llainhibicié de respostes prepotents
3. Laflexibilitat
4. Larecerca organitzada
5. La memoria de treball
Classificacid de les FFEE segons diferents estudis:

1. Planificacid: Per aconseguir la meta proposada el subjecte ha d’elaborar i posar en marxa un
pla estratégicament organitzat de seqiiéncies d’accié. Es necessari puntualitzar que la
programacio no es limita merament a ordenar conductes motores, ja que també planifiquem
els nostres pensaments amb la finalitat de desenvolupar un argument, encara que no movem
un sol muscul, o recorrem a ella en processos de recuperacié de la informacié

emmagatzemada en la memoria declarativa (tant semantica com episodica o perceptiva).

2. Flexibilitat: Es la capacitat d’alternar entre diferents criteris d’actuacié que poden ser

necessaries per respondre a les demandes canviants d’una tasca o situacio.

3. Memoria de treball: O també anomenada memoria operativa. Permet mantenir activada
una quantitat limitada d’informacié necessaria per a guiar la conducta on-line, és a dir, durant
el transcurs de l'accié. El subjecte necessita disposar d’una representacié mental tant de
I’'objectiu com de la informacié estimular rellevant (per ex: I'ordre en que s’han planificat les

accions, no tan sols sobre I'estat actual sind també en relacié a la situacid futura). Aixi si

28



aquesta capacitat té elements comuns amb la memoria prospectiva que implica el record de Ia

intencié de fer quelcom.

4. Monitorizacio: Segons Russell i Jarrold (1998) és el procés que discorre parallel a la
realitzacié d’una activitat. Consisteix en la supervisié necessaria per a I'execucié adequada i
eficac dels procediments en curs. La monitoritzacié permet al subjecte donar-se compte de les
possibles desviacions de la seva conducta sobre la meta desitjada. D’aquesta forma pot

corregir-se un possible error abans de veure el resultat final.

5. Inhibicié: Es refereix a la interrupcié d’'una resposta que generalment ha sigut
automatitzada. Per exemple: si de sobte canviés el codi que estableix les senyals dels semafors
i haguéssim d’aturar-nos davant de la llum verda, hauriem d’inhibir la resposta dominant o
prepotent de continuar ne marxa substituint-la per una altra diferent (en aquest cas seria
aturar-nos) L'estratégia apresa, que anteriorment era valida per resoldre la tasca, haura de
mantenir-se en suspens davant d’una nova situacio, permetent I’execucié d’una altre resposta.
També pot demorar-se temporalment, esperant un moment posterior més adequat per la seva

posta en practica.

S’han proposat diferents teories cognitives per a tractar d’entendre el funcionament
psicologic dels infants TEA. Per tal d’entendre la possible relacié existent entre el seu

funcionament cerebral i la seva conducta.

TEORIA DE LA MENT (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985)
FALTA DE COHERENCIA CENTRAL (Frith, 1989)

MODEL DE DISFUNCIO EXECUTIVA (Ozonoff, Pennington y Rogers, 1991)
MODEL DE NEURONES EN MIRALL (Rizzolati, Fadiga, Gallese, Fogassi, 1996)
TEORIA DE LA INFRACONECTIVITAT (Just MD, Cherkassky NJ i col., 2004)

Garcia Ki Rigau E (2010): Alteraciones de les funciones ejecutivas en diferentes patologias

A continuacié de forma esquematica, exemplificarem que suposa per a cada teoria explicativa
dels TEA les alteracions en la interaccid social, la comunicacié i el llenguatge i en la
simbolitzacid i la imaginacio:
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TEORIA DE LA MENT COHERENCIA CENTRAL FUNCIO EXECUTIVA

Reconeixer les emocions Inhibir percepcions Planificar

per mitja de fotos o

dibuixos

Reconeixer emocions Focalitzar I'atencid Organitzar un acci6 en
basades en emocions sequéncies
Comprendre diferents Associar les parts a un tot Facilitar el canvi

estats d’informacié

Desenvolupar joc simbolic | Generalitzar aprenentatges | Entendre el temps

Afavorir eleccions

Una de les més conegudes és la teoria de la ment, la qual mostra moltes de les conductes que
caracteristicament estan associades a |‘autisme, en especial les alteracions
sociocomunicatives, no pot explicar amb claredat altres caracteristiques no socials del trastorn.
Com per exemple, un repertori repetitiu, restrictiu i obsessiu d’interessos, la inflexibilitat, la

rigidesa i la perseveracié, aixi mateix com un patré disharmonic d’intel-ligencia.

Per aquest motiu una de les teories cognitives que s’ha proposat com a possible explicacié del

funcionament psicologic en els TEA, és la teoria disexecutiva.

La primera vegada que sorgeix un estudi empiric que correlaciona les funcions executives i el
TEA va ser en el 1991, quan Ozonoff, Pennington i Rogers . En els seus treballs demostraven
gue les mesures executives son iguals o més eficaces que les proves en teoria de la ment per
discriminar grups de subjectes autistes de grups de subjectes control. No obstant, quan
revisem els estudis de funcié executiva en autisme, emergeix una imatge general bastant
borrosa, que no es suficientment clara, i una de les raons segons J.Martos- Perez, et al. és que

els estudis s’han realitzat a amb nens i adolescents amb diferents edats i Cl per sota del rang
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normal. Per lo contrari, el estudis amb mostres d’adults han utilitzat subjectes amb un ClI

dintre del rang normal o superior.

Ozonoff s’enfronta a la hipotesis de que la disfuncié executiva és la principal causa de

I'autisme i que la idea dels problemes mentalistes dels autistes tenen una base executiva.

La investigadora afirma que en I'ambit de les FFEE es defineix en termes globals i comprén un
ampli ventall d’operacions cognitives que poden guardar entre si una llunyana relacié i que un
exemple ho és el fet de que no esta clar si totes les funcions executives estan alterades en

I’autisme o tan sols una part d’elles.

Cal recordar que I'autisme no és I'lnic trastorn en que es troben alterades les FFEE. Tal i com

hem anomenat anteriorment.

Encara no esta del tot clar el per quée diferents trastorns amb diferents fenotips conductuals

poden compartir els mateixos fonaments cognitius.

L’autisme en comparacié amb altres trastorns on estan alterades les FFEE, la gravetat del
deficit en FFEE subjacent és el que més es desvia de la normalitat en comparacié als altres

trastorns.

Jarrold (1999) en les seus estudis afirma que els nens amb autisme exhibeixen un escas o nul
joc simbolic, és a dir, un joc en el que el nen fingeix que un determinat objecte o estat de coses
del mén és diferent de com en realitat és. La questid que es planteja és si aquest déficit
s’explica per la incapacitat de representar I'objecte en un nivell superior o de segona ordre, de
forma que aquesta representacio aporti el seu gra de sorra a la imaginacid, o si el nen, encara
sent capag de fer aix0, manca de la capacitat de generar idees per al joc. En altres paraules
potser que els nens amb autisme sapiguen bé el que és fingir, perd que siguin incapacos
d’inventar-se escenaris de ficcié. Jarrold recolza la idea de que el déficit en el joc propi dels

autistes és un problema de “generativitat”.

Una de les propostes d’Ozonoff és parcel-lar I'ampli camp de les FFEE en components més
unitaris, probablement es descobriria que diferents trastorns es trobaran associats amb

diferents perfils de funcié executiva amb els seus punts forts i punts debils.

Com a conclusié, la teoria explicativa de la disfuncid executiva intenta comprendre
determinats simptomes presents en les persones amb autisme tractant d’integrar dades
neurobiologiques, cognitives i conductuals. Per tant, és una via d’investigacié oberta i activa i
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on la gran dificultat amb la que es troben els diferents investigadors és en poder parcel-lar i

classificar en funcions especifiques aquest constructe.
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- Il PART DE TREBALL DE CAMP -
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INTRODUCCIO

El focus de la nostra recerca és la intervencié psicopedagogica que realitzem amb alumnes que
pateixen una disfuncid executiva. Posant émfasi en la creacié d’estratégies compensatories, ja
que com hem esmentat anteriorment estem parlant de déficits neurologics.

L'objectiu de les estratégies compensatories és que I'alumne sigui el més autonom possible i
aconsegueixi el millor ajust i autoregulacié en les seves activitats funcionals que li demana
I’entorn especific en el qual es desenvolupa: familia, escola i comunitat.

Tal i com afirma I. Paula (2016) la intervencio psicopedagogica sobre les FFEE ha de procurar
optimitzar la capacitat de la persona per programar el seu comportament i orientar-lo a la
consecucié dels objectius planejats. De vegades, la intervencié podra restaurar la funcid i en

altres ocasions la compensara.

La proposta d’intervencid que hem creat és establir una relaciéd entre les dificultats que
mostren els alumnes a l'aula amb les disfuncions executives responsables de les limitacions
causades en el seu funcionament. La nostra intencid és fonamentar el per que de les

conductes observables a I’aula.

Per a nosaltres aquesta ha sigut una recerca basada en els principis de la neuroeducacié i és
gue el que ens porta a investigar i esbrinar el perque de les conductes observables a I'aula és el

voler donar una resposta educativa ajustada a les necessitats educatives dels alumnes.

Aleshores el que es pretén és intervenir directament sobre la disfuncié executiva
especificament afectada a través de la practica cognitiva i els exercicis corresponents. Per tant,
a través d'estrategies de compensacié i modificacid6 de l'entorn, pretenem ensenyar als
nostres alumnes estrategies alternatives i I'Us d'ajudes externes per millorar el seu
acompliment diari en activitats en que la disfuncié executiva estigui implicada i posi en risc la

seva actuacio efectiva.

Partint de les limitacions causades per la disfuncid executiva estudiades préeviament, a
continuacié mostrarem la divisi6 d’aquestes limitacions neurologiques en dificultats
observables. Les dividirem en: dificultats en la nocié, comprensid i gestié del temps, per
ubicar-se en l'espai, en el control d'impulsos, en el joc i la relacid i per ultim, en la realitzacid

de les tasques academiques.
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Amb l'objectiu de relacionar-les amb la disfuncid executiva pertinent i oferint alhora les
estrategies compensatories. En el cas de les tasques académiques, es presentara a I’annex en
el qual es recolliran els materials emprats a les aules de I'escola i centre terapeutic Bellaire,

com a mostra d’estratégies educatives ajustades a les necessitats dels alumnes.

Donat que el concepte de FFEE és un constructe, és a dir no esta definit universalment, hem

decidit basar-nos en un estudi en concret per delimitar el conjunt d’habilitat cognitives.

Partint de I'estudi de Paula (2016) hem classificat les FFEE en: inhibici6 de la resposta
prepotent, de les respostes en marxa i de la interferéncia d'altres estimuls no rellevants, la
memoria de treball verbal i no verbal, l'autoregulaciéd de I'estat d'alerta, emocional i

motivacional i el procés de resolucié de problemes.
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1. Seleccié d’una classificacidé de les FFEE per elaborar la part de camp

Tal i com acabem d’argumentar, hem cregut necessari basar-nos en un dels estudis més
recents sobre els diferents processos mentals que impliquen les FFEE per tal de poder definir i
acotar les limitacions causades per la disfuncid executiva. Amb I'objectiu de relacionar-les amb
les conductes observables a 'aula per posteriorment oferir una resposta educativa ajustada a
per compensar aquesta limitacid.

Segons Paula (2016) podem classificar els diferents processos mentals que impliquen les FFEE

en quatre grans grups:

1. Inhibicio de la resposta prepotent, de les respostes en marxa i de la interferéncia d'altres
estimuls no rellevants

2. Memoria de treball verbal i no verbal
3. Autoregulacio de I'estat d'alerta, emocional i motivacional

4. Plantejament, planificacié, ordenament i avaluacié dels resultats

1. La inhibicié de resposta: S'entén per I'autocontrol o autoregulacié la capacitat de la persona
per inhibir o frenar les respostes motores i les emocionals que es produeixen de forma
immediata a un estimul, succés o esdeveniment, per tal de substituir-les per altres més
adequades.

La persona ha de ser capag de:

Inhibir la resposta prepotent (prova fer - no fer)
Inhibir la resposta en marxa (temps de reaccié davant el senyal d'aturar)
Memoritzacié d'informacid irrellevant (per ex: Oblit voluntari)

Interferencia mediada per la memoria d'esdeveniments previs

Interferencia perceptual en forma de distraccio.

La inhibicid de resposta influeix en:

B El rendiment acadéemic,

B Lainteraccid psicosocial,
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B L'autoregulacio necessaria per a les activitats quotidianes.
El déficit en inhibicié conductual genera:

B Deficit en la inhibicid de les respostes immediates,
B Perseveranca de les respostes en marxa

Bl Pobre control de les interferéncies.

2. Determinacié de la MEMORIA DE TREBALL VERBAL | NO VERBAL:

La memoria de treball és el procés de retenir nova informacié auditiva alhora que recuperem

coneixements i procediments anteriors per aplicar-los a la nova informacid.
Aixi doncs, implica capacitat per a:

B Emmagatzemar
B Monitoritzar (supervisié de la tasca)

B Gestionar informacid fonologica, semantica i viso-espacial.

En el cas de la memoria de treball no verbal, fa possible la retencié de la informacié per a la

seva utilitzacié un cop desaparegut I'estimul que la va originar i que permet:

B La percepcid retrospectiva

B La capacitat de previsio

B La consciencia i domini del temps

B La capacitat d'imitacié d'un comportament nou i complex a partir de I'observacié de

les persones.
Sén les imatges visuals del passat que utilitzem en la nostra ment per guiar-nos.
La limitacié en la memoria de treball no verbal genera:

Dificultat per retenir successos en ment.
Incapacitat per manipular o actuar sobre aquests successos.

Deficit en la memoria de treball retrospectiva.

|
|
|
B Deficit en la memoria de treball prospectiva.
B Pobre conducta anticipatoria.

B Limitat autoconeixement.

B Disminucié del sentit del temps.
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B Conducta no verbal deficient dirigida per regles.

B Retard en I'organitzacio en el temps.

Pel que fa a la memoria de treball verbal, és |la parla autodirigida o encoberta que permet,

autonomament:

B Regular el comportament,
B Seguir regles i instruccions,
B Questionar-se la resolucié d'un problema

B Construir "fites-regles".

La seva limitacié genera un retard en la internalitzacié de la parla a través de:

Capacitat limitada per a la descripcid i la reflexid,
Pobre autoqliestionament

Pobre resolucié de problemes,

Conducta deficient dirigida per regles (instruccio),
Generacid menys efectiva de regles o metes

Deteriorament en la comprensié lectora

Retard en el raonament moral

3. L'autoregulacié de I'estat d’alerta, emocional i motivacional: L'autoregulacié és la capacitat
de domini de les propies reaccions, sentiments i impulsos a través d'una determinacid

voluntaria per poder fer-los sorgir o créixer, mantenir o sotmetre segons la seva lliure decisio.
Ens permet:

Autoregular impulsos i emocions,
Modular les respostes a la situacions,
Comprendre i contenir les reaccions emocionals,

Alterar-les si ens distreuen de |'objectiu final, o

Generar emocions o motivacions noves.

El seu deficit genera:

B Limitacio de I'autoregulacio dels afectes,
B Menor objectivitat,

B Menor presa de perspectiva social,
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B Pobre autoregulacid de I'estat d'alerta al servei d'una accié dirigida a un objectiu

4. Plantejament, planificacié, ordenament i avaluacié dels resultats (procés de resolucié de

conflictes): Implica una capacitat per preveure o anticipar el resultat de la resposta fi de

solucionar el problema.

FUNCIONS DESCRIPCIO

FIXAR METES | Identificar objectius, el que es vol, es necessita o s'ha d'aconseguir

PLANIFICAR Desenvolupar les accions dutes a terme per realitzar plans i aconseguir
metes. La planificacié realitza les accions en base a la planificacié de cada un
dels projectes. De manera inicial concep el pla perqué posteriorment sigui
dut a terme.

SEQUENCIAR | Ordenar o seguir els passos en ordre temporal i espacial per a la consecucié
del pla

PRIORITZAR Estableix un ordre de prioritat de necessitats i tasques

ORGANITZAR | Planificar o estructurar la realitzaci6 d'alguna cosa, distribuint
convenientment els mitjans materials i personals amb els quals s'explica i
assignant-los funcions

INICIAR Comengar una tasca

CANVIAR Habilitat per fer transicions i tolerar canvis.

FLEXIBILITAT | Flexibilitat per a resoldre problemes i passar el focus atencional d'un tema a
un altre quan es requereixi.
Canviar d'activitat rapida i suaument.

FINALITZAR Assolir les fites establertes per un mateix o per altres.
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2. Dificultats en la nocid, comprensid i gestio del temps

Com responem davant de preguntes insistents com “ara que toca?”
“Qué faig? “” i després?” quan els alumnes que tenim a l'aula no
disposen de la nocid del temps, o no el comprenen o simplement no sén

habils en la seva gestio.

La nocid del temps és el que ens permet saber que hi ha un present, hi
ha hagut un passat i tenir la capacitat de preveure un futur. | mitjangant
aquests estats en el temps som capagos de situar-nos temporalment en tot moment
mitjangant les eines que ens ajuden com ho son els calendaris i els rellotges. Pero sense una
bona comprensié d’aquestes eines no podem comprendre el pas del temps. | per ultim, la
gestid del temps s'entén com el repartiment adequat del temps de treball d'una persona en les
diferents tasques que ha de dur a terme. Per tant, la gestié del temps permet administrar el
temps de treball de manera que s'obtingui la major productivitat possible.

D’acord amb aquests tres conceptes les persones som capaces de situar-nos i organitzar les
nostres accions en un espai de temps constantment.

Pero en el cas d’alumnes amb una disfuncié executiva alterada com pot ser memoria de treball
no verbal pot suposar una deficient o inexistent consciéncia i domini del temps. Per tant, ens
trobem davant d’alumnes que no tenen una nocié del temps amb el conseqlient neguit
constant de la incertesa d’un futur més immediat de com guiar les seves accions.

Aleshores per respondre a les necessitats d’aquests alumnes haurem d’utilitzar eines que ens
permetin una externalitzacid i materialitzacié del temps perque I'estratégia els hi permeti tenir
nocid de temps, comprendre les eines que ens ajuden a estructurar el temps i ensenyar a

gestionar-lo.

2.1 Relacié entre les dificultats en la nocid, comprensid i gestiéo del
temps amb les limitacions causades per la disfuncio executiva.

Amb I'objectiu d’establir una relacié entre les dificultats en la nocid, comprensié i gestio del
temps amb les disfuncions executives responsables de les limitacions causades en el

funcionament dels nostres alumnes.
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En el cas de la memoria de treball no verbal, al no haver una retencié de la informacid per a la
seva utilitzaciéd un cop desaparegut I'estimul que la va originar, els alumnes presenten una

deficient:
1. Percepcio retrospectiva

2. Poca capacitat de previsio
3. Pobre o inexistent consciencia o domini del temps

Aquestes deficiéncies causen limitacions en la memoria de treball no verbal i s’externalitzen en
forma de limitacions observables que generen dificultats en la nocié, comprensié i maneig del
temps com per exemple:
B Dificultat per retenir successos en la ment.
Incapacitat per manipular o actuar sobre aquests successos.
Deéficit en la memoria de treball retrospectiva.
Deéficit en la memoria de treball prospectiva.
Pobre conducta anticipatoria
Disminucié del sentit del temps.

Conducta no verbal deficient dirigida per regles

Retard en |'organitzacié en el temps

Pel que fa a la disfuncid executiva en la memoria de treball verbal, es generen limitacions com

per exemple:

B Capacitat limitada per a la descripcid i la reflexié

En relacid a les funcions executives que impliquen la capacitat per preveure o anticipar el
resultat de la resposta per solucionar un problema, en aquest cas les limitacions que afecten a
la questid temporal és el deficient funcionament de les capacitats per:

B Planificar
Sequenciar
Organitzar

Iniciar

Finalitzar

Aguestes limitacions les veiem reflectides en conductes dels alumnes a les quals intentem
donar una resposta ajustada per mitja d’estratégies compensatories.
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DIFICULTATS EN LA NOCIO, COMPRENSIO | GESTIO DEL TEMPS:

LIMITACIONS CAUSADES PER LA
DISFUNCIO EXECUTIVA

CONDUCTES OBSERVABLES A L’AULA

SUGGERIMENTS D’ESTRATEGIES
COMPENSATORIES

Dificultat per retenir successos en

ment.

- Pregunten que han de fer continuament

- No poden gaudir de I'activitat del moment perquée els hi
neguiteja no saber que han de fer posteriorment

- Mostren conductes inapropiades davant de no saber que
han de fer

- No entenen 'espera

- Utilitzar:

Agenda personal (amb el suport especific)
Calendaris anuals lligats a una experiéncia

Llibres personals a on I'lalumne enregistra
fets importants per ell

Incapacitat per manipular

actuar sobre aquests successos.

- Dificultats per iniciar les tasques

- Sentiment de frustracié de no saber com fer-ho amb la
conseqlient expressido emocional que depenent de I'alumne
potser enfado o tristesa.

2

- Baixa autoestima: “Jo no ho se fer”, “no ho faig bé”

Seqtienciacié de tasques

Entrenament en autoinstruccions

Deficit en la memoria de treball

retrospectiva.

- Tenen dificultats per accedir als records

- Sembla que no siguin competents en tasques que
anteriorment ho han sigut per dificultats d’accés a la
memoria.

Donar una estructura fixa alhora de
realitzar tasques

Mecanitzar els processos dels
aprenentatges academics perqué sigui
més facil I'accés.
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MEMORIA DE TREBALL NO VERBAL

Deéficit en la memoria de treball

prospectiva.

Pobre conducta anticipatoria

Disminucio del sentit del temps.

Retard en I'organitzacio en el

temps

- Poden mostrar ansietat per coneéixer que passara després
de “I'ara”.

- Pobre resposta davant d’'un problema
- Incapagos de preveure que vindra posteriorment

- Expressar el neguit de no saber que vindra amb conductes
inapropiades.

- No saben quan s’acaba quelcom

- No hi ha una nocié de quan de temps han de trigar tasques
de la vida quotidiana (higiene, académiques, socials).

- Mostren irritacié o frustracié davant de I'acabament d’una
activitat que els hi agrada

- Alumnes que s’organitzen temporalment i saben el dia en el
gue son per una activitat representativa del dia.

Exemple: “Avui és el dia de lletres per tant és dilluns”

Calendaris anuals Iligats a una experiéncia

Albums de fotos

Calendaris i agendes que I'ajudin a situar-
se en el temps i alhora li diguin que haura
de fer.

Establir rutines predictibles per donar-li
autonomia alhora d’anticipar activitats.

Rellotges visuals (Time timers) que
externalitzen el pas del temps i fan
possible anticipar I'acabament d’una
activitat.

Taules de calcul del temps, torns...

Agendes, horaris, calendaris que
I'ajudaran a situar-se en el temps i a

generar una nocié de temps.
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MEMORIA DE TREBALL

z

7

PROCES DE RESOLUCIO DE PROBLEMES

VERBAL

Capacitat limitada per a la

descripcid i la reflexié

Planificar accions per dur a terme

un pla i aconseguir metes.

Seqiienciar els passos a seguir per

a realitzar una tasca

Organitzacio previa per a realitzar
quelcom donant una resposta

efectiva

- Dificultats per explicar fets passats (per exemple: que va fer
el cap de setmana)

- Alumnes que descriuen idees inconnexes

- Verbalitzen pensaments en veu alta o simplement no hi ha
un filtre i actuen tal qual pensen. No hi ha una parla
encoberta.

- Alumnes que pregunten constantment qué i com ho han de
fer.

- Deixen tasques a mitges o les intenten ajornar

- No veuen el sentit de les accions perquée no perceben la
consecucié de les accions.

- No inicien les tasques o no ho fan correctament encara que
els hi dius verbalment.

- Demanen ajuda constantment encara que tenen les
capacitats per a desenvolupar la tasca

- Alumnes que no saben identificar els materials necessaris
per a realitzar una activitat

- No saben organitzar els materials ni identifiquen les
funcions especifiques de cadascun per a la realitzacié de la

Oferir I'alternativa de la representacio
grafica per augmentar la capacitat de
descripcié verbal.

Dibuixar les idees inconnexes i intentar
trobar un fil conjuntament amb I'alumne

Entrenament en autoinstruccions

Agenda amb la planificacid del dia

Establir rutines predictibles per facilitar la
planificacid ja que haura de partir de
I’experiencia prévia i sera més autonom.

Agendes seqiencials de les tasques (en el
suport especific que necessitin ja sigui
visual o escrit)

Crear un espai perque amb els recursos
necessaris (horari setmanal) ells siguin
capacos de realitzar i organitzar-se la
seva agenda.
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Iniciar les tasques

Ser conscients de la finalitzacio de

les tasques

tasca

- Inactivitat o passivitat davant de la proposta d’activitat si no
hi ha unes instruccions explicites (tenint en compte el suport
gue necessita ja sigui visual o Unicament escrit).

- Alumnes que tenen un ritme de treball molt lent encara que
tenen capacitats per a realitzar la tasca per falta de nocio del
temps.

- Alumnes que necessiten una motivacié per a realitzar
segons quines tasques que no sén motivadores de per si.

- Alumnes que no detecten quan una activitat esta acabada si
no va implicit en les instruccions o en |'activitat.

- Poden passar hores fent una activitat de curta durada (per
exemple: trigar 20 minuts en rentar-se les dents, o quedar-se
rentant-se les mans sense eixugar-les perqué no poden
preveure quin és el final si no s’explicita)

Entrenament en autoinstruccions
(aprendre a pensar com organitzar-se a
un mateix amb la seqiiéncia verbal de les

accions a realitzar).

Agendes seqilencials de les tasques
expliciten per a on han de comengar i
com.

Rellotges visuals que delimiten I'accié de
realitzar la tasca i creen una nocid del pas
del temps i de la seva caducitat alhora.

Economia de fitxes: treballar per
aconseguir un reforgador.

Rellotges visuals que delimiten I'accié de
realitzar la tasca i creen una nocié de
temps externalitzant-lo i materialitzant-lo
en el concepte d’acabar-se el temps.

Seqliencies per aprendre habilitats noves

Estructuracid de la tasca fent explicit el
concepte d’acabat.

Agenda personal permet donar per
acabada una activitat i passar a la
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INHIBICIO DE RESPOSTA

Pobre control de
interferéncies
Déficit en la inhibicio de

respostes immediates

les

les

- Es despisten amb facilitat i els ho costa recordar que
estaven fent

- Alumnes que poden mostrar conductes disruptives per no
saber que han de fer.

- Davant d’una espera no estructurada i controlada es
disparen les conductes disruptives.

seglent

Sequenciacio visual o escrita de tasques

Estructuraciéd de les tasques mitjangant
els horaris i agendes pertinents.

Rellotges visuals delimiten els temps
d’espera concretant el final de I'espera.

Concrecié de I'espera: hi haura alumnes
gue necessitaran fer quelcom concret per
poder tolerar I'espera (mirar un rellotge
visual, fer un puzle...)
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2.2 Estrategies compensatories per a les dificultats en la nocig,
comprensio i gestid del temps

Les estratégies presentades a continuacid, és mostraran amb la
intencié de crear un ventall de recursos que comprenguin des de
un major nivell d’abstraccié i organitzacié del temps a un nivell

molt més concret i simple. Amb I'objectiu d’externalitzar i

materialitzar el temps.
Per aquest motiu, el ventall d’estrategies que trobem per crear una nocié, comprendre i
gestionar el temps és molt ampli ja que tot dependra de I'afectacid i les necessitats de

I'alumne.

CALENDARIS

TORNS D’ESPERA

DIFICULTATS EN LA

NOCIO,
AGENDES COMPRENSIO |
SEQUENCIALS DE GESTIO DEL TEMPS

LES TASQUES HORARIS

RELLOTGES TAULES DE CALCUL
VISUALS DE TEMPS
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1. CALENDARIS

Definicié: Es un sistema de representacié del pas dels dies, agrupat en unitats superiors com poden ser

setmanes, mesos, anys, etc.

Objectius: Ens permeten situar-nos en el temps i veure de forma molt concreta el pas del temps i alhora el

futur.

Tipologies: Cal explicitar que les estrategies presentades a continuacid estan ordenades de més nivell
d’abstraccié i comprensié el temps a menys, creant aixi un ventall que ens pot mostrar el progrés d’un

alumne.

1.1 GOOGLE CALENDAR: Aplicacié de Google que ens permet organitzar-nos ja sigui el dia, la setmana o el

mes. Només cal realitzar un compte de google personal per accedir-hi.
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1.2 CALENDARIS MENSUALS VISUALS:

Criteris:

Depenent de les necessitats d’anticipacié de lI'alumne hi ha diferents formes d’explicar visualment
esdeveniments importants com per exemple I'anticipacid de les vacances, dies de festa, excursions, metge,

festes de I’escola... tot allo que trenqui amb la rutina i sigui excepcional.
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s 20 1 6 Exemple de calendari del mes
% GENER de gener a on s’expliquen les
DILLUNS DIMARTS DIMECRES DIVENDRES = DISSABTE  DIUMENGE vacances de Nadal i s’explicita
quin dia es torna a I’escola.
Marcant un esdeveniment

important pels alumnes com

és el dia de reis.

=

bk}
25

i
]

1
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1.3 CALENDARIS MENSUALS MOVIBLES:
Sén calendaris que ens serveixen per aprendre els dies de la setmana i ajudar als alumnes a situar-se en el

temps. Ja que interactuen amb el calendari i construeixen la data com a una rutina diaria.

e R L S

CAI.ENDARI

-
;
|
|
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1.4 CALENDARIS ANUALS ASSOCIATS A UNA EXPERIENCIA:

Permeten treballar el pas del temps ja que els alumnes s’orienten per fets representatius de cada mes. Ajuden
a anticipar dates senyalades com poden ser festes, vacances o fins i tot les estacions de I'any.

Es realitza atribuint una foto representativa per I'alumne al mes de I'any. Es una eina que permet treballar la

nocié d’un any sencer i les estacions de I'any i festes que tenim atribuides a cada mes.

Record del carnaval Record del mes que ens vam

traslladar d’escola

1.5 CALENDARI DELS DIES DE LA SETMANA: Hi ha moltes formes d’ensenyar a I'alumne dels dies de la
setmana com per exemple:
- Atribuint un color i una forma diferent a cada dia de la setmana i associant una activitat representativa del

dia.

- Atribuint un color diferent a cada dia de la setmana:
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- Roda del pas dels dies:

P

- Associacié del dia de la setmana al temps climatologic, I'estacid de I'any i la roba adequada al temps.
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2. AGENDES

Definicid: : Es un sistema visual que ens ajuda a organitzar-nos en el temps. Responen al que s’ha de

fer durant el dia 0 en moments concrets del dia (escola /casa, mati/tarda)

Objectius: Ens permeten organitzar i seqilienciar les tasques a realitzar

Criteris a tenir en compte:

- Nivell d’abstraccié

- Longitud

- Seqliencies de I'ensenyament de la directivitat cap a I’eleccid
- Orientacio

- Maximitzar la practica

Tipologies:
- Individuals

-d’Aula

2.1 AGENDES DIARIES: segons el nivell d’abstraccié

Les agendes son individuals i s’han d’ajustar al nivell d’abstraccié de I'alumne

2.1.1 AGENDES AMB OBIJECTES REALS: Per alumnes amb moltes dificultats d’abstraccié s’utilitzen agendes amb

objectes reals representatius de cada activitat que ha de realitzar I'alumne amb I'objectiu de que es dirigeixi a la

seva agenda agafi el seu objecte i amb ell realitzi I'activitat corresponent.
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2.1.2 AGENDES AMB FOTOGRAFIES: Comporta un nivell més d’abstraccid ja que s’utilitza amb alumnes que sén
capacos de comprendre una fotografia i amb aixo0 realitzar la tasca pertinent. També pot respondre a alumnes

molt rigids o concrets els quals necessiten una foto concreta de I'objecte o activitat a realitzar per que tingui un

significat.

2.1.3 AGENDES AMB PICTOGRAMES: Els pictogrames son signes clars i esquematics que representen objectes,
figures o conceptes reals. Per tant, abans d’utilitzar-los s’ha de garantir que I'alumne esta en aquest nivell

d’abstraccio.




2.1.4 AGENDES SENSE SUPORTS VISUALS: Son agendes a on li seqlienciarem les activitats del dia sense utilitzar

imatges i concretarem depenent de les necessitats de I'alumne.

2.2 AGENDES SEGONS LA LONGITUD: S’ha d’aconseguir adequar la longitud a la comprensié de cada alumne. Hi
hauran alumnes que necessitaran agendes molt curtes i només es comencara amb 1 o dos activitats i

progressivament depenent de |'evolucid de I’alumne anar augmentant.

2.3 AGENDES SEGONS L’ORIENTACIO:
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2.3.1 AGENDES VERTICALS:

La seqiiéncia a seguir per I'alumne seria:

1. Dirigir-se a I'lagenda

2. Treure la imatge més alta

3. Posar al imatge en el lloc de I'activitat present
4. anar a I'activitat present

5. Al finalitzar I'activitat tornar a I'agenda

6. Col-locar la imatge a la capsa d’acabat

2.3.2 AGENDES HORITZONTALS: En aquests tipus d’agenda cal marcat visualment quina activitat s’esta fent ja
sigui amb una fletxa o amb un quadrat o cercle que ens ho indiqui. | també marcar visualment les activitats

acabades ja sigui amb una capsa d’acabat i tapant les imatges de les activitats finalitzades.
La seqiiéncia a seguir per I'alumne seria:
1. Dirigir-se a I'agenda

2. Col-locar la fletxa en la primera activitat

3. Realitzar 'activitat assenyalada

4. Un cop finalitzada I'activitat tornar a I’horari

5 Posar la fletxa en la seglient activitat

2.4 AGENDES A ON ES CONTEMPLA L’ELECCIO: Cal fomentar la capacitat d’eleccié dels alumnes i una bona forma
es pautant moments d’eleccié entre dos activitats durant el dia. Es poden ficar a 'agenda de I'alumne o en forma

de panell d’eleccio.
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2.5 AGENDES AMB SUPORTS INFORMATICS O DISPOSITIUS MOBILS

2.5.1 APPS PER A TABLETS:
- NIKI AGENDA: App amb la qual es pot organitzar una agenda visual a mida per I'alumne.

Video tutorial “Niki
Agenda”

- PICTOGRAM AGENDA: Una app que funciona com a editor d’agendes visuals

- DIA A DIA: Consisteix en un diari visual que permet treballar de forma facil i intuitiva, donant molta rellevancia

als elements visuals i oferint diferents opcions de personalitzacio.
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- GOOGLE CALENDAR: En aquesta aplicacié de Google també es poden classificar les tasques per hores del dia i

sincronitzar-lo amb altres dispositius mobils.
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3. HORARIS

Definicid: : Es un sistema visual que ens ajuda a organitzar-nos en el temps. Responen al que s’ha de

fer durant el dia 0 en moments concrets del dia.

Objectius: Ens permeten organitzar i seqlenciar les tasques a realitzar a una setmana vista.

3.1 HORARI SETMANAL VISUAL: Permeten treballar I'organitzacié de la setmana a alumnes que no tenen assolida

la lectoescriptura o els hi falla la comprensié. Alhora ens permeten treballar I'anticipacié (dies de festa), el record

del que ja s’ha fet i plasmar possibles canvis durant la setmana.

3.2 HORARI SETMANAL AMB ESPECIFICACIO DE PROFESSORS : Horaris per alumnes que tenen adquirida la

lectoescriptura pero que necessiten saber qui estara amb ells durant el dia.
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4. RELLOTGES VISUALS (TIME TIMER)

Definicié: Ens permet materialitzar el pas i la concrecié del temps i de forma visual.

Objectius: Permet a I'alumne entendre de forma visual la nocié de temps i per tant poder preveure quan ha de
trigar en realitzar una tasca o quan de temps ha de passar per iniciar-la. Pot servir per treballar I’espera com per

delimitar i organitzar una tasca a realitzar.

On trobar time timers:
o http://www.timetimer.com
o http://www.hoptoys.es/Los-Time-Timer-c-
559 561.html
Apps time timer:
° Time timer per Android i I0S (pagament)

° Kids timer (gratuita)
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http://www.timetimer.com/
http://www.hoptoys.es/Los-Time-Timer-c-559_561.html
http://www.hoptoys.es/Los-Time-Timer-c-559_561.html

Exemple d’un alumne treballant amb el time timer

5. AGENDES SEQUENCIALS DE LES TASQUES: A més a més de saber quina és I'activitat que han de realitzar en el
moment alumnes que tenen falles en la seqlienciacid necessiten que se’ls hi doni una estrategia per ordenar o

seguir passos en ordre temporal i espaial per a la consecucié d’un pla.

5.1 AGENDES SEQUENCIALS VISUALS (PICTOGRAMES): Consecucié de passos amb pictogrames per a realitzar una

tasca.

5.2 AGENDES SEQUENCIALS VISUALS (ESQUEMATIQUES): Es dibuixa quelcom esquematic i representatiu del que
ha de fer, s’utilitza per alumnes que poden generalitzar els dibuixos i entenen la representacié grafica de forma

esquematica.
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- Quin significat tenen els dibuixos?
1. Escoltar a la Barbara

2. Retallar i enganxar 'activitat de la
cara

3. Fer I'activitat de completar les cares
4. Dibuixar la teva cara

5. Joc del Dau amb els 3 companys (H, C
iQ)

6. Joc del Mr. Potato amb I'ipad
7. Baixar al pati

8. Al pujar del pati li direm “hola” ala
Maria.

5.3 AGENDES SEQUENCIALS ESCRITES: Consecucié d’ordres escrites que permeten realitzar una tasca.

Seqiiencia escrita per un alumne amb TEA
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6. TAULES DE CALCUL DE TEMPS: Serveixen com a entrenament de la gestié del temps. Ja que el que es pretén és
ensenyar-los a donar-se més temps del que pensen que necessiten per realitzar una tasca, fins que hagin
comprovat que sén capacgos de calcular bé el temps necessari. Aixo es realitza modelant implicitament la conducta
desitjada. Per exemple: " He calculat que la seglient tasca em ocupara uns 15 minuts pero he deixat 22, per si de
cas ". Les instruccions que se li donen a I'alumne sén: Apunta les tasques que has de fer, calcula quant de temps
creus que trigaras a fer cada tasca. Després dona’t una mica de temps extra i torna a calcular. Mira el rellotge

abans i després de cada tasca i apunta el que has trigat en realitat.

EXEMPLE DE TAULA DE CALCUL DE TEMPS:

Fercinc sumes 5 min 10 min 8 min
Ferdos 15 min 20 min
problemes

També es podria adaptar per alumnes que encara no dominen el rellotge amb les imatges visuals del temps del

time timer. | que el time timer fos el seu rellotge.

7. TORNS D’ESPERA: Quan volem que un alumne hagi de respectar un torn, cal materialitzar i o
concretar els torns i materialitzar-li en quée consistira la seva espera i depenent de les EsPere]
capacitats de I'alumne potser externalitzar-li el temps d’espera amb un rellotge visual.

Exemples de torns d’espera: \

: ANA

PAU

QuiMm
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8. ORGANITZACIO | PLANIFICACIO DE RUTNES, ENCARRECS, PATIS, ETC: Confeccié de panells visuals per tal de

que I'alumne es pugi organitzar, planificar, fer eleccions...

MENU:

PATIS:

ORGANITZACIO DEL CARRECS DE L'AULA:
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3. Dificultats per ubicar-se en I’espai:

Ubicar-se en un espai implica tenir una bona orientacié
espaial ja que és I'habilitat que ens és util per a
moure’ns i situar-nos dintre d’un espai. Aquesta
habilitat és basica dins del desenvolupament motor de

I'aprenentatge dels nens i depéen de la lateralitzacid i el

desenvolupament motor. A més, també és necessaria per a activitats tan comuns com escriure

recte , llegir , diferenciar entre dreta i esquerra i, en general, situar els objectes i orientar els
nostres moviments en I'espai que ens envolta. Perd a més a més, de tenir una bona orientacio
espaial intervenen molts altres processos cognitius per a ser competents en la ubicacié de
I'espai. Ja que, per ubicar-nos i realitzar desplacgament autonomament també necessitem ser
competents en habilitats socials i ser capagos d’inhibir respostes prepotents i les interferéncies
d’estimuls no rellevants. Per aquest motiu un deéficit en la inhibicid6 conductual pot
comprometre seriosament la nostra capacitat per realitzar desplagaments autonomament
creant-nos limitacions per a fer tasques tan quotidianes com anar a comprar, anar a jugar al
parc... a banda d’altres disfuncions executives que poden comprometre I'autonomia d’una

persona alhora d’ubicar-se i desplagar-se.

Per tant, les dificultats en ubicar-se en I'espai impliquen una disfuncié executiva que causa un
deficit en la inhibicié de resposta creant limitacions en:
| La interaccié psicosocial
| L’'autoregulacié necessaria per a les activitats quotidianes a causa del no control
d’interferencies d’estimuls no rellevants.
En el cas de la FFEE de la memoria de treball no verbal ens causaria limitacions com per
exemple:
| Pobre conducta anticipatoria
| Disminucié del sentit del temps
Pel que fa a la memoria de treball verbal una falla en aquesta FFEE implica limitacions per
ubicar-nos en I'espai a causa:
| Pobre resolucié de problemes
| Deficient conducta dirigida per regles, és a dir dificultats de fer-se autoinstruccions
en tasques de resolucid de problemes i en I'autocreacié de regles a través de

I’'autoqiiestionament.
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L’autoregulacié de I'estat d’alerta, emocional i motivacional també esta implicat en el procés

d’ubicacié en l'espai, ja que el fet de no ser capa¢ de dominar les propies reaccions, sentiments

i impulsos crea limitacions com:

Menor presa de perspectiva social
Pobre autoregulacid de I’estat d’alerta

Deficient autoregulacié d’'impulsos i emocions

| en relacié a les FFEE implicades en el procés de resolucié de problemes les falles en aquestes

poden causar limitacions en:

Fixar metes
Planificar
Sequenciar
Prioritzar
Organitzar
Iniciar
Canviar

Flexibilitat
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3.1 Relacid entre les dificultats per ubicar-se en I'espai amb les limitacions causades per la disfuncié executiva amb una

proposta d’intervencio.

LIMITACIONS CAUSADES PER LA CONDUCTES OBSERVABLES A L’AULA SUGGERIMENTS D’ESTRATEGIES COMPENSATORIES
DISFUNCIO EXECUTIVA

Pobre conducta anticipatoria - Alumnes que no poden desplagar-se autbnomament e Seqlienciacié del desplagament que han de
perque no poden preveure quines accions han de realitzar realitzar ja sigui mitjancant:
préviament.

- Seqlencies visuals, escrites o dibuixades.

- Poden mostrar ansietat si no tenen situat el lloc al qual
Lk e

s’han de dirigir i com a conseqiiéncia no es poden ubicar Agenda personal a on I'ubiqui I'activitat
sind tenen una imatge mental del lloc. - Mapa del lloc a on s’ha de desplacar

Tot dependra del nivell d’abstraccid i comprensio

de I'alumne.
Disminucio del sentit del temps - No controlen el temps i com a conseqliéncia poden e Donar una referéncia temporal estandard i
‘ perdre la nocié del que estan fent o trigar més temps del que pugi tenir accés a un rellotge per
gue haurien de trigar en desplagar-se. controlar el pas del temps.

MEMORIA DE TREBALL NO VERBAL

- Poden semblar alumnes despistats que mai arriben
alhora quan s’han de desplagar autonomament
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PROCES DE RESOLUCIO DE

PROBLEMES

Pobre resolucié de problemes

Deficient conducta dirigida per
regles, és a dir, dificultats de fer-
se autoinstruccions en tasques de
resoluci6 de problemes i en
I'autocreacio de regles a través de

I'autoqliestionament.

Fixar metes

Planificar el seu desplagament

Seqiienciar

- Davant d’imprevistos o problemes es poden saturar i no
saber com respondre.

- Davant d’un canvi en el trajecte habitual poden quedar
aturats perque no saben reaccionar i preveure quines
alternatives tenen.

- Mostren dificultats per autodirigir-se i no saben
respondre davant d’'un problema

- No troben el sentit al desplacament

- No saben per ordenar les accions corresponents al
desplacament posterior (per exemple: quin transport he
d’agafar per arribar a un lloc determinat, que necessito
per desplacar-me...)

- Poden semblar alumnes que volen comencar la casa per

e Donar estratégies estandards i fixes per
imprevistos, com per exemple: Un telefon
per trucar en cas d’emergéencia, que sapiguen
demanar ajuda, dirigir-se a la policia...

e Realitzar role-play a on es puguin practicar
situacions imprevistes o el plantejament d’un
problema per ajudar-los a tenir estrategies.

e Entrenament en autoinstruccions amb

I'objectiu de que augmenti el seu nivell

d’autocontrol i arribin a la solucid del
problema.
En aquest cas agrupem els suggeriments

d’estratégies ja que totes les limitacions fan
referéncia a la dificultat per realitzar desplacaments

autonomament.
Per tant caldra ajudar-los:

e (Creant fites, comencgant I’'entrenament per a
obtenir quelcom que els hi agradi i els motivi
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Prioritzar el que necessita i com

ho dura a terme

Organitzar que necessita per

desplagar-se

Iniciar un desplagament

Canviar de ruta, buscar
alternatives ser flexible i realitzar

un canvi de focus.

la teulada, perd que no

- Pobre ordenament per prioritats, alumnes que poden
dubtar en qué és primer demanar dinar o anar a comprar
el pa?

- Incapagos d’estructurar i planificar el seu desplagament
ni distribuir els mitjans materials i personals necessaris
per a dur-lo a terme.

- Poden semblar que sén despistats, que sempre es
deixen el que necessiten...

- Semblen alumnes que ho ajornen tot per falta de ganes,
perdo realment hi ha una incapacitat per saber com
iniciar un desplagament, per una manca de planificacio,

prioritzacié seqlenciacié...

- Alumnes que davant d’imprevistos en el recorregut
rutinari de cada dia en el que sén molt competents
davant d’un canvi (obres, canvi de parada d’autobus,
pérdua de la targeta de metro...) no saben com continuar
perque allo els ha trencat el seu esquema.

(reforcador positiu ).
economies de fitxes amb els passos a seguir

Es poden utilitzar

per tal d’acabar aconseguit allo desitjable.

Fer pensar en que va primer que és prioritari i
si s’equivoquen que puguin veure la
incoheréencia de l'ordre (per exemple: que

passaria si anessis a comprar sense diners?)

Seqliencia d’accid concreta dels passos a
realitzar en el suport que sigui adient per
I'alumne

Role-playing de diferents situacions en les
qgue es poden trobar amb un canvi i ajudar-
los a pensar possibles alternatives (quée faries
si...)
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AUTORREGULACIO DE L'ESTAT D’ALERTA,

z

INHIBICIO DE RESPOSTA

MOTIVACIONAL | EMOCIONAL

Menor presa de perspectiva

social

Pobre autoregulaci6 de [I'estat

d’alerta

L’autoregulacié necessaria per a
les activitats quotidianes a causa
del no control d’interferéncies

d’estimuls no rellevants.

- Els hi costa ajustar els seus comportaments en diversos
contextos socials. Per tant, quan han d’anar a comprar
poden mostrar conductes inapropiades al supermercat.

- Alumnes que poden reaccionar de forma desmesurada
o desajustada socialment davant d’un ensurt o canvi
creant molta ansietat (reaccions de tot tipus depenent
de la situacié i de l'alumne: sortir corrents, cridar,
agredir, o autolesionar-se...)

- Alumnes que en meitat del seu desplacament perden
de vista I'objectiu perqué no sén capagos de controlar les
interferencies possibles i per tant, no continuen amb la
seqiencia, o es queden aturats en el temps, o els has
d’anar a buscar i resulta que estan realitzant quelcom
diferent a la seva fita.

Un exemple d’interferéncia seria (trobar-se amb algu que
li parla, veure un conflicte i quedar-se mirant, rebre un
altre encarrec en mig del seu objectiu...)

- Entrenament en habilitats socials per tal d’aprendre
com ens comportem les persones depenent del
context en el qual estem.

L'aprenentatge és pot fer per mitja de seguiment de
regles i practica del role-playing o a partir del video
modeling (és una tecnica que mitjangant Ia
visualitzacié de la correcta realitzacié d’'una conducta

I'alumne I'apren).
e Tecniques de relaxacio

e Tecniques d’autocontrol

e Portar un recordatori de la seva fita en el
suport adaptat a les seves necessitats (hi
hauran alumnes que necessitaran un sols

d’altres

recordatori i que portaran la

seqgliéncia en passos.
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3.2 Estratégies compensatories per a les dificultats per a ubicar-se en

I'espai

1. ESTRUCTURA FiSICA DE ENTORN: Aquesta és una estratégia que pertany a un dels quatre
components de I'ensenyament estructurat, que és una metodologia que té com a objectiu
adaptar la practica educativa a les diferents formes d’entendre, pensar i aprendre de les
persones amb TEA. Pero que ens pot ser molt Util per alumnes que tenen greus problemes
d’ubicacié en I'espai. Ja que 'objectiu és obtenir un aula clara i manejable a on s’estableixen

arees per a les activitats d’aprenentatge i es creen limits molt clars.

Un exemple seria:

EJemplo de estructura de aula: Las dreas que deben prepararse son:
. Trabajo “Uno a uno”

Trabajo Independiente

Transicion

Juego/ ocio : Motricidad gruesa / Sentado

Actividades de grupo

Area de comidas

Cuarto de bano /higiene/ vestirse

Otras areas dependiendo del curriculo (lavanderfa, oficina, etc.)

O NGO R W N~
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Exemples d’aules TEACCH de I’Escola Bellaire

2. ESPECIFICACIO DE L'UBICACIO A L’AGENDA | TREBALL DE LES TRANSICIONS: Els alumnes
gue no es sapiguen situar en I'espai, hauran d’obtenir una ajuda per mitja de la seva agenda
personal a on a més a més d’incloure I'activitat associarem al costat (ja sigui amb foto, picto o
escrit) el lloc a on es desenvolupara. | molts que necessitaran ajuda alhora de realitzar

transicions d’un espai a un altre.
Com en totes les estratégies hi ha diferents nivells d’abstraccié:

1. Alumnes amb dificultats per realitzar transicions, els quals necessitaran emportar-se la
imatge del lloc a on han d’anar com a objecte transicional i emparellar-ho amb la imatge o

rétol que es trobaran indicant que han arribat al lloc adequat.
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2. Alumnes que necessitaran una seqiiencia del passos a seguir fins que arriben al lloc indicat.

3. Alumnes que necessitaran una representacio grafica esquematica del lloc a on aniran

b2 ABRIL
FESTA DE SANT JORDI

T
ESMORZARm

7 ’%r Iﬂwﬂ Exemple de seqliiéncia per realitzar tallers en diferents
's
-1 HH AN espais de I’'escola el dia de Sant Jordi.

MENJADOR

PINTAR AMB CANIQUES
4 «

ESTAMPACIO DE ROSES Concreci6 dels espais

REZ;)JLLIR
A/
‘@ ﬁ 6 PATI
7
£ |
CLASSE

4. Alumnes que Unicament amb la referéncia visual podran dirigir-se cap a I'espai indicat sense

emportar-se res.

| dintre d’aquestes variables hi poden haver moltes més tot dependra de les necessitats i

capacitats de I'alumne.

3. ENCADENAMENT CAP ENRERE: Aquesta técnica metodologica que consisteix en
descompondre la seqiéncia d’'un determinat aprenentatge en objectius de conducta molt
delimitats de forma que es procura una ajuda total per a la realitzacié de la conducta completa

i es van retirant ajudes des del final fins als principi de | seqliéncia de forma que I’'alumne anira
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realitzant la conducta cada vegada amb menys ajuda fins a que arribi realitzar-la totalment sol.

Aquesta técnica és molt util per a aprendre a realitzar desplagaments autonomament i els

passos a seguir serien els seglients:

ler Descompondre l'objectiu general (fer un desplagament a una altra aula per fer un

encarrec)
2on Enumerar el passos amb els objectius de conducta
3er Donar ajuda total per a la realitzacid de tots els passos

4art Anar retirant ajudes progressivament fins que I'lalumne faci I’encarrec tot sol

4. REPRESENTACIO GRAFICA ESQUEMATICA: Significa realitzar dibuixos molt esquematics de
la realitat per tal de representar situacions de la vida diaria de forma rapida i entenedora. Va
dirigit per alumnes que encara no han adquirit la lectoescriptura, que encara que hi
accedeixen comprenen millor les imatges o per a pensadors visuals com en el cas dels alumnes

amb TEA.

L’objectiu és que sigui una via de comprensio de les situacions i alhora una via d’expressié per

a l'alumne.

En el cas de I'ubicacié en I'espai ens serveix per a representar I'estructura d’un espai de forma

rapida i entenedora per a generar una imatge mental del lloc a on anira lI'alumne.
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Exemple de com explicar a un alumne amb TEA que encara que porti una tireta pot moure el
seu dit i fer totes les activitats que fa normalment mitjancant la representacio grafica

esquematica corresponent a un processament mental visual.

CRISTI AN

 eunes ’ MARTES lm[ TVEUES \\“&Ne: T
Nﬁl‘ TAkows T

NJA f |
”’NA;' @ ‘%( ‘j@) | AToMiR

VA= | = .
ﬁ ?igg @

198

Exemple d’explicacio amb dibuixos esquematics del que fara I’'alumne per la tarda quan surti de
I’escola.

5. ENTRENAMENT EN EL SEGUIMENT DE REGLES | NORMES SOCIALS: La capacitat d’ubicar-se
en I'espai com a essers socials que som va implicit I'ajust del comportament en diversos
contextos. Aleshores I'alumne que no es competent en aquest aspecte necessitara aprendre
quines sén les regles i normes socials per a quan hagi de realitzar un desplacament
autonomament, o si mentre realitza un desplagament es troba amb algu pel cami, o quan vagi

a comprar el pa a més d’ubicar-se i desplacar-se haura de cometre una accié social.

Per tant, la nostra feina consistira en materialitzar les normes i fer-les palpables per I'alumne
ja sigui amb llistes, recordatoris visuals, panells... el suport dependra de les necessitats i
capacitat de lI'alumne. Pero esta clar que necessitara entrenar-se i aprendre com haura

d’actuar.

Per exemple: Com li expliquem a un alumne quines alternatives té a I'enfado quan no troba un

lloc lliure en el tren.
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Material de creacio propia

La traduccid del panell seria que ell ha de mirar quan hi ha llocs lliures i es pot seure pero quan

no hi ha llocs lliures ell només el que pot fer es quedar-se dempeus i agafar-se a la barana.

6. MAPES O APLICACIONS COM EL GOOGLE MAPS: Aquesta estrategia és universal i tots els
essers humans la utilitzem, pero en alumnes amb dificultats d’ubicacid cal entrenar-los en el
seu funcionament i per aquest motiu comencarem realitzant mapes de I'entorn més proxim a

I’'alumne com pot ser la seva escola i fer practiques d’orientacié espaial dintre de I’escola.

O per exemple quan realitzem una excursio si tenim accés a mapes del recinte és una forma

d’anticipar-li a on anira, qué es trobara i com es podra desplagar.

Exemple de mapa utilitzat per explicar com era la granja a la que anirien d’excursio:
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qgue no formen part d’una rutina predictible o es realitzen en llocs que no sén coneguts pels

alumnes, cal garantir un minim de seguretat donant-lis una seqiiéncia que els orienti en I'espai

i el temps.

Com per exemple, guia per a una excursio a la granja:

DIMECRES 24 DE FEBRER DE 2016

BELLAIRE
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mESMORZAR
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DINAR UN ENTREPA

]
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.
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4. Dificultats en el control d’impulsos i emocions

Davant d’un alumne que no controla els seus impulsos, ni
les seves reaccions ni emocions de forma voluntaria, com a
docents qué podem fer per ajudar-lo? Amb |'objectiu de
que la seva autoestima no quedi danyada a causa de rebre

un feed-back autoritari i negatiu per part del altres.

Com ho fem per avangar-nos a o pal-liar una pérdua del

control d’impulsos?

Quan tenim alumnes amb una disfuncié executiva de l'autoregulacié de I'estat d’alerta,
emocional i motivacional ens trobem amb perfils d’alumnes amb una baixa autoestima ja que,
la seva resposta conductual porta al docent a castigar el resultat i no a plantejar-se quin ha

estat I'antecedent i perque ell no pot autorregular-se.

Sén alumnes que necessiten I'ajuda de I'adult per a regular-se i que quan ho aconsegueixen

milloren el seu autoconcepte i s6n més capacos d’afrontar nous reptes.

Pero que necessiten una “crossa” en forma d’estrategies que els hi permeti exercir o si més no
intentar controlar els seus impulsos. El que haurem de tenir molt present amb aquests
alumnes, és el fet de donar oportunitats per reparar, és a dir, de desfer allo que han provocat

de forma involuntaria.

4.1 Relaciéo entre les dificultats en el control d’impulsos amb les
limitacions causades per a la disfuncié executiva amb una proposta
d’intervencio.

En alumnes amb una disfuncié executiva de l'autoregulacié de I'estat d’alerta, emocional i

motivacional ens trobem davant d’alumnes amb limitacions per:

Autoregular impulsos i emocions,
Modular les respostes a les situacions
Comprendre i contenir les reaccions emocionals

Pobre autoregulacid de |'estat d'alerta al servei d'una acci6 dirigida a un objectiu

Generar emocions o motivacions noves
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Per tant, sdn alumnes menys capacgos de fer metarepresentacid sobre estats mentals i emocionals associada a les contingéncies disminuint la seva capacitat

per convertir les seves emocions en motivacions per si mateixos.

DIFICULTATS EN EL CONTROL D’IMPULSOS | EMOCIONS:

LIMITACIONS CAUSADES PER LA CONDUCTES OBSERVABLES A L’AULA SUGGERIMENTS D’ESTRATEGIES COMPENSATORIES
DISFUNCIO EXECUTIVA
Autoregular impulsos i emocions - No controlen les seves emocions (per exemple: un e (Cal realitzar un treball previ d’identificacié de

5 enfado o frustracié si no és controlada pot acabar amb les emocions en aquells alumnes que els hi
oo
E 2 una autolesié o agressio) manca
& 3
'E 8 - Mostren respostes inapropiades o excessives: Una e Técniques de regulacié d’impulsos:
=
:'ﬁ E conducta disruptiva com pot ser per exemple un crit el
: 5 - Tecnica del semafor, pactes, normes,
0 pot portar a no poder parar de cridar.
‘Q % técnica de la tortuga...
o =
g ::’ - Poden ser descrits com alumnes que no pensen sind
8 E . i e Técniques de relaxacié
o) que actuen, que es precipiten en tot, que no sén capagos
x =
E de revisar la feina abans de lliurar-la, no controlen els
o
< terminis per acabar a temps...
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Modular les respostes a les - No ajusten el comportament depenent del context en el
situacions que es trobin (abracar a desconeguts, no respectar

I’espai personal apropant-se més del compte...)

Comprendre i contenir les - Moments d’explosié emocional (euforia o rabia)

reaccions emocionals
- Abséncia d’empatia, no responen ajustadament a

I’emocio expressada pels altres, no I’entenen.

Pobre autoregulacio de I'estat - Alumnes amb un atencid sostinguda molt pobre

d'alerta al servei d'una accié
- Necessiten un plantejament de fites a curt termini
dirigida a un objectiu

Utilitzacié de cercles concentrics per ajudar-
los a mesurar la distancia fisica i la resposta
depenen de les persones a les que ens dirigim

si con desconeguts, amics, familiars...

Role-play per practicar el comportament en

situacions socials

Video modelat per aprendre un nou
comportament i modificar conductes

inapropiades.

Semafors reguladors de la conducta

Termometres de la veu, de les emocions per

identificar I’estat emocional actual.

Dibuixar el problema i pensar la solucid

conjuntament.

Economia de fitxes

Seqliencies que anticipin el que vindra
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Generar emocions o motivacions

noves

- Alumnes amb una pobre metarepresentacié dels estats

mentals i emocionals

Espais d’identificacid i expressio de les

emocions

Representar  graficament I'emocié de
I'alumne per ajudar-lo a identificar-la en ell

mateix.
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4.2. Estratégies compensatories per a les dificultats en el control

d’impulsos

1.TERMOMETRES: S6n una eina molt Gtil per a identificar I’estat d’una emocié o per ser

conscient del volum de la teva veu, ja que es mou entre parametres fixes i en un simple cop

d’ull I'alumne pot veure quin és el seu estat .

e TERMOMETRE DEL VOLUM DE LA VEU: Es pot crear a mida per I'alumne ja que les

comparacions de volum es poden modificar amb quelcom que a ell li sigui proper a la

seva experiencia perque la comparacié sigui real.

VOLUMEN X¢ / 4

DE VOZ i
()
o \

o fll— .. 4%

O o
?@ @) i ...... c' - -i

e TERMOMETRE DE LES EMOCIONS: Es pot utilitzar per identificar les propies emocions i

les dels altres podent externalitzar un canvi d’humor visualment.

LES EMOCIONS

m

)

—

App TERMOTIC: Es una app que permet graduar els

Exemple de termometre estats de les emocions. A més a més de practicar la
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identificacio de les emocions.

Exemple del racé de les emocions, per alumnes que els hi

és dificil gestionar-les i expressar-les verbalment.

2. PANELLS DE NORMES | ALTERNATIVES: Davant de conductes inapropiades cal oferir una
conducta alternativa amb I'objectiu d’arribar a extingir la inapropiada. Hi ha moltes formes de
realitzar un panell de normes i depenent de I'alumne ho realitzarem amb fotos, pictogrames o

simplement un llistat escrit.
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RECORDEM MORMES

@ @:
4 bt

¢

NO E5 POT PEGAR

DEMANA AJUDA
by ¥
P mmn
AIXECAR-NOS MENTRE TREBALLEM PODEM AIXECAR LA MA

g

PARLEM FLLNX

) -
NO DIEM PARAULOTES
= (] I
BRUAH

NO FEM ROTS ENS TAPEM LA BOCA

PANELLS DE NORMES ESPECIFIQUES PER A UNA TASCA CONCRETA : Serien un
exemple els panells a on s’explicita quines conductes no sén correctes amb

I’alternativa correcta i el reforcador positiu si es realitza correctament o la penalitzacié

en el cas contrari.
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NORMES DE TREBALL AMB IPAD

s
®

®
{ A

MO EMS AIXEQUEM BEM ASSEGUTS

ﬁ
-
NO TREIEM L'IPAD AL COMPANY ESPEREM EL NOSTRE TORN

1 1
XN g &

PERDRAS ELTORN| HAURAS ’ESPERAR |  TynDRAS UNA MICA MES DE TEMPS

Exemple de panell de normes per treballar amb I'lpad

Elaboracio propia

83




(® ] * gt

ACONSEGUEIXO FER ELS HABITS

A A

TIRAR-ME AL TERRA CAMINANT

PARLANT FLUIX

'

FINS DESPRES A LA MAMA

CRIDANT A LA MAMA

Exemple de panell de normes per aconsequir entrar de les primeres a I'escola.

Elaboracio propia

3. ELS PROBLEMES AMB SOLUCIO: Davant d’una situacié a on I’alumne no ha sigut capac de
regular els seus impulsos i el resultat ha estat una accié inapropiada o ha causat algun tipus de
dany o accident. Cal posteriorment fer un treball de reparacié de la situacid. Existeixen moltes

maneres de realitzar-ho pero considerem quatre fases vertebradores del procés:
1. IDENTIFICACIO DEL PROBLEMA: Qué ha passat? Per qué he fet aixo?

2. ESTAT EMOCIONAL DAVANT DEL PROBLEMA : Com em sento
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3. SOLUCIO : Com ho podem solucionar?

4. ESTAT EMOCIONAL DESPRES D’HAVER REPARAT O SOLUCIONAT LES CAUSES DEL

DESCONTROL.: Com em sento després d’haver intentat solucionar-ho?

4. SEMAFORS: Serveixen com a una senyal visual per aturar un impuls ja que el primer que rep
I"'alumne és un estimul que el fa aturar-se i el seglient pas s’ha d’adaptar a les capacitats de
I’alumne. Es a dir, tindrem alumnes que els hi podrem dir que pensin per ells sols, d’altres els
haurem d’ajudar a pensar i d’altres que en comptes e pensar els hi farem dibuixar i intentar

expressar que ha passat i els ajudarem a tornar a regular-se i tornar a la calma.

ALTO, tranquilizate y piensa
antes de actuar.
Luz Amarilla:

Piensa soluciones y sus
consecuencias.

ADELANTE, pon el practica
la mejor solucién.
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Exemple d’adaptacio per a un alumne que necessita frenar fins i tot I'impuls verbal i només pot

optar a escoltar a I'adult per ajudar-lo a regular impulsos.

Exemple del semafor elaborat per a un alumne per ajudar-la a controlar impulsos per mitja del

semafor

5. ECONOMIES DE FITXES: Es una técnica psicologica de modificacié conductual que es basa en
els principis del condicionament operant , utilitzada freqientment amb nens per promoure i
reforcar les emissions de determinades conductes socialment desitjables , seleccionades i

operacionalment definides en iniciar el programa.

El que ens permet és motivar als alumnes i donar una motivacio per a ser capacos de controlar
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i focalitzar I’atencid en la tasca.

Aquianiria la recompensaque

serdelreforcador positiu
ergué ellafagi les tasques.

6. DEPOSITS DE RABIES | ENFADOS: En el que consisteix és en elaborar conjuntament amb
I'alumne un “deposit” ja sigui una caixa, un cubell o un llibre personal a on poder abocar un

paper a on I'alumne amb ajuda o sense sigui capag d’explicar dibuixant o escrivint allo que

I’enfada i que al final el pot guardar (hi ha alumnes que necessiten estripar-ho o arrugar-ho) a

dintre del deposit de les rabies i enfados. Cada alumne li pot donar un nom a la seva caixa o
llibre, pero el sol fet de externalitzar alld que els hi enfada els ajuda a regular, és com una

forma molt concreta de treure I’enfado i fer-lo fora.
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7. CERCLES CONCENTRICS: SOn una estratégia que ajuda als alumnes a discriminar diferents
graus d’intimitat i adaptar el seu comportament en funcio d’aquesta. | a partir dels diferents
cercles s’ensenya el tipus de relacié que es adequada
en cadascun i el tipus de contacte fisic acceptat

socialment.

CERCLE PRIVAT: Ets tu = Només et pot abragar qui

tu vulguis

CERCLE FAMILIAR: Mare, pare, germana i avis 2>
T’abracen i tu abraces les abragades poden ser

intimes o amistoses.

CERCLE D’AMISTAT: amics propers, teus i amics de la familia = Abraces als amics propers,

perod sera una abracada amistosa no intima.

CERCLE DE CONEGUTS: Persones que veus cada dia perd que no son amics propers—> Pots

donar la ma o xocar les mans perd no donar una abracada.

ADULTS DE LA COMUNITAT QUE ESTAN PER AJUDAR-TE: Professor, metge, entrenador, etc.
- Pots saludar dient hola, algunes persones poden tocar-te o abragar-te pero aixo ho

decideixes tu.

PERSONES DESCONEGUDES: Son persones que no coneixes = Has de mantenir la distancia i si
s’interessen per tu el primer que faran sera saludar-te i et preguntaran el nom perqueé no et
coneixen. En aquest cercle no esta acceptat que realitzis cap contacte fisic ja que amb

persones desconegudes .
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Exemple de panell per treballar qui és un amic amb adolescents amb TEA

8. ROLE-PLAY: Consisteix en practicar massivament les conductes que soén objecte
d’intervencié. Una dinamitzacié d’on la persona practica la conducta en un context controlat.

De forma que permet I’assaig de la conducta i donar feedback i reforgar.

I PRACTICA DIRIGIDA: Practica la conducta en un context natural.

VIDEO MODELAT: Consisteix en que una persona competent en les conductes objecte
d’entrenament les realitzi de manera adequada en presencia de I'alumne i que aquesta

execucio sigui reforcada.

Exemples de video modelat:

Per anar al dentista
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5. Dificultats en el joc i la relacio

A 'estona d’esbarjo podem veure alumnes sols, sense jugar amb cap company o jugant en un
racé del pati. | és que la dificultat en I'’elaboracié d’un procés necessari per a la resolucio de
problemes porten a I'alumne a no poder crear una anticipacié del que passara al llarg de
I’esbarjo, a no poder realitzar el procés de pensar: a quée vull jugar? Amb qui vull jugar?.
Aquesta mancanca executiva, també apareix en alumnes que mostren moltes dificultats en
tolerar els possibles canvis que es produeixen al llarg d’aquesta estona: fer la transicié de I'aula
al pati, alumnes que volen jugar de forma repetitiva al mateix joc cada dia, nens que sempre
han d’estar amb el mateix amic, o el poder tolerar el dia que no es pot sortir al pati i s’han de
quedar a l'aula. | és que aquestes dificultats, s’ajunten amb altres com ara la d’ inhibir la
resposta, que porten a la realitzacié de conductes impulsives, amb cops a altres o a material
de l'escola, insults i situacions conflictives amb els companys que, sovint, fan que siguin

castigats i rebutjats per la resta d’alumnes.

Aguestes estones, son moments per poder-se relacionar amb els companys, normalment a
través del joc. Pero activitats més desestructurades i cal tenir en compte que, amb alumnes
amb dificultats en la funcié executiva, requereixen igualment de molta estructura. Es aquesta
doncs, la primera eina per poder contenir totes les emocions del joc, les ansietats per tolerar
els canvis i les angoixes que suposa no tenir recursos per solucionar possibles problemes. Hi ha
alumnes que poden anticipar que no podran sostenir situacions certes situacions. Per exemple
que; ells perdin la partida, no es jugui a allo que ells volen jugar, que els companys no
I'inclouran en el joc (sentint el rebuig dels altres)... Totes aquests pensaments i sentiments, els

hi produeix un patiment que tampoc saben com contenir.

Per tot aix0, és imprescindible fer Us de I'estructura i d’estrategies compensatories per a poder
gaudir d’aquesta estona i no destruir-la amb les seves dificultats, afectant a la relacié amb la
resta d’alumnes. A continuacié descriurem quines sén les limitacions causades per la disfuncié
executiva, quines conductes podem observar al pati i quines estrategies podem aplicar per

intentar compensar aquestes disfuncions.
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5.1 Relacidé entre les dificultats en el joc amb les limitacions causades per a la disfuncié executiva amb una proposta

d’intervencio.

DIFICULTATS EN LA RELACIO | EL JOC:
LIMITACIONS CAUSADES PER LA CONDUCTES OBSERVABLES A L’AULA SUGGERIMENTS D’ESTRATEGIES
DISFUNCIO EXECUTIVA COMPENSATORIES
Dificultat en I'anticipacié de I'espai - Preguntar que es fara al pati - Utilitzar:
i companys
— - preguntar per qui hi haura al pati, a quin pati es va e Estructura visual del joc que poden jugar
- Mostrar conductes de neguit i moviment o de rebuig en e Estructura visual de I'espai de pati
anar al pati
e Estructura visual dels companys que hi
- Mostrar conductes de desubicacid, anar com perduts haura en aquell moment
Dificultat en respectar els torns, - Anticipar-se als torns dels altres e Seqlienciacio de torns a nivell visual
en recordar la seqliéncia de torns _
- Enfadar-se per no saber quan li toca e Marques en el terra o la taula per saber a

on i com esperar-se (per exemple amb

I'ipad: posa les mans aqui fins que et
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toqui)

Explicacio visual de conductes
alternatives per esperar quan no és el seu

torn (per exemple: seu aqui fins que...)

Estratégies acustiques: quan escoltis el

teu nom

Anticipacid de les normes del joc i

de conducta corresponents

- Mostrar conductes inapropiades dins del joc (per exemple

en el futbol, agafar la pilota amb les mans)

- Mostrar conductes de rebuig en el joc per no recordar les

normes i tenir por de frustrar-se i perdre.

- Culpabilitzar als altres dels seus errors.

Escriure les normes basiques per consens

d’un joc.

Veure videos seus jugant i valorar si
segueix les normes: reforcar quan ho fa
bé i explicar quan ho fa malament,

perque

Escriure les normes de conducta que
puguin alterar la dinamica del joc (per
exemple jugant a l'uno: si crides quan
dius “chupate 4” perdras un torn de

tirar)
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PROCES DE RESOLUCIO DE PROBLEMES

Estructuracié del joc de I'alumne: - Voler jugar a tot, acaparar tots els jocs
a que vols jugar, amb qui, I'altre

- Ansietat per controlar tots els jocs i companys
també vol, avui es pot...

- Incapacitat per decidir-se a un joc concret

- Repeticid constant del mateix joc, no tenir ventall d’opcions

-Associar les opcions de joc als dies de la setmana, convertint

el joc en una rutina rigida.

Anticipacid de possibles canvis i - Poden apareixer conductes disruptives com a expressions
alternatives: avui plou! No es pot de queixa i desesperacié
jugar en aquell espai concret del

pati.

Esquema visual de les opcions que hi
haura al pati i que I'alumne pugui escollir

el joc.

Oferir I'opciéd visual de quan podra
escollir ell el joc (si per exemple hi ha

torns per decidir a quée es juga)

Si apareix una associacio de joc-dia:
material visual per poder mostrar
aquesta repeticio i, abans de I'eleccié del
joc, explicar-li que a aquell joc aquell dia
no podra jugar. Després, cal mostrar-li

quin dia si que hi podra jugar.

Estructurar visualment l'estona de pati
segons les noves caracteristiques. Segons
cada nen es requereix de més o menys

detall en la descripcié. En general és

93



Dificultat en gestionar el final

d’una activitat ludica

- Mostrar reticéncia en acabar el joc, no fer cas dels mestres

guan aquests demanen recollir.

- Anar molt lents en tornar a l'aula com expressié de

desacord

important:

o Espaion estaran

o Mestres que estaran

o Companys que estaran

o Opcions de jocs

o Si no és per un fet meteorologic,
quan aproximadament es podra

sortir a I'espai de sempre.

o Si es per un espai que limita la
zona de pati: mostrar el limit del
pati a nivell visual i mostrar-ne

les conseqtiencies si es traspassa.

Rellotges visuals que el final del joc: un

timer que marqui els 5 minuts finals.

Seqliencies de partides o accions: al

proxim gol recollim.
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INHIBICIO DE RESPOSTA

Dificultat en gestionar conductes
disruptives que poden apareixer al
pati: frustracié per perdre, per no

ser escollit en I'equip,

- No son capacos d’anticipar que faran després, amb qui,

on...

- Mostren dificultat en tornar a I’espai de la classe

-Mostren dificultat en reprendre les activitats escolars

- No saben com solucionar els conflictes entre companys i

responen de forma immediata.

- Responen de forma impulsiva: xutant molt lluny la pilota,

boicotejant el joc perque els altres no puguin jugar...

Estructuracid del joc fent explicit el

concepte final.

Estructuracié de I'activitat posterior a

nivell visual

Donar pautes visuals de que pot fer
davant una conducta disruptiva, qué no

pot fer i les seves conseqiiéncies.

Explicar mitjangant histories socials,

quines els succeits en I'estona del pati

Explicar mitjangcant un esquema visual,
els esdeveniments, explicant que ha
passat previament a la conducta,
vincular-ho amb I'emocid, perque apareix
la conducta, qué ha passat i com s’ha

sentit ell i els companys.

Elaborar un llibre de solucions de

problemes del pati.
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6. Dificultats en les tasques academiques

¢Quin efecte tenen les funcions executives en els processos d’aprenentatge? Per tal de donar
possibles respostes, partirem dels processos que hem pogut observar en I'aprenentatge de les
competencies linglistica i matematica aixi com també, aquelles dificultats que apareixen en la

resolucio d’activitats d’altres arees.

6.1 Relacio de les dificultats en la competéncia lingiiistica amb les

limitacions causades per a la disfuncié executiva

Per assolir un bon aprenentatge s’ha de donar una situacid determinada entre el mon
emocional de 'alumne i I'entorn. Es a dir, s’ha de posar en marxar la funcié d’autoregulacié
de l'estat d’alerta, emocional i motivacional de 'alumne, actuant com a mediador de les
seves emocions per poder iniciar, mantenir i finalitzar el procés d’aprenentatge. Quan un
alumne es predisposa a aprendre quelcom nou, requereix d’iniciativa, de capacitat per
contenir les pors davant possibles errors, motivar-se a adquirir aquell aprenentatge sense
excitar-se en excés i també, sostenir la pressié de I'entorn i la competéncia amb els altres. Un
cop ha iniciat I'aprenentatge, ha de ser capa¢ d’aguantar la frustracié dels errors, les possibles
decepcions que pot crear en els altres, mantenir la motivacié i contenir I'emocié dels encerts
per seguir aprenent mentre es va generant la capacitat d’autocorregir-se. Com que
I'aprenentatge és infinit, cal ser capag de poder prendre consciéncia del qué un sap i del que
encara ha d’aprendre, valorant els errors de manera que permetin crear motivacions noves
d’aprenentatge i saber gestionar |’alegria quan s’aconsegueix un objectiu i la decepcid quan no

s’aconsegueix.

En I'aprenentatge de la lectoescriptura apareix la importancia de I'autonomia en el nen, ja que
gracies a saber llegir, ja no necessita de I'ajuda de I'altre per a comprendre aspectes del mén
on viu. | a més, és capacg de donar informacié en un espai i moment diferents a I'aqui i I'ara
mitjancant I'escriptura, i de mantenir de manera visual la informacid que ell, per si sol, decideix
gue quedi registrada. Quan s’inicia la lectura, paral-lelament s’inicia el procés de representacid
simbolica dels sons que, unificats, construeixen paraules que designen persones, emocions,
llocs... un seguit d’aspectes que evoquen als records i a les experiéncies viscudes amb altres

persones o, pel contrari, als desitjos i anhels personals.
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Llegir i comprendre comporta una emocié en si mateixa quan som capacos de representar,
imaginar i sentir allo que ens descriuen les paraules. Expressar-se, significa explicar quelcom
important per a un mateix o per a un altre, donar un motiu o una raé que s’ha de gestionar i
mentalitzar anteriorment. Es per aix0 que la funcié executiva referida a lestat d’alerta,
emocional i motivacional de I'alumne és essencial per a poder adquirir i fer un us funcional de

la competéncia linglistica.

A continuacid, per tal de comprendre i poder explicar detalladament la vinculacié entre les
funcions executives i I'adquisicio de la lectoescriptura, partirem de quatre aspectes basics: la
lectura, I'escriptura, la comprensié i I'expressié. Per un bon Us de la llengua és imprescindible
gue aquests quatre aprenentatges es portin a terme paral-lelament. Pero cadascun d’ells,
comporta una activacié de les funcions executives que posa de manifest les dificultats que

presenten alguns dels nostres alumnes.

Entenem la lectura com el procés de representacio fonéetica de les grafies d’'una paraula, i és la
comprensid qui ens permet realitzar una representacié mental i emocional de la paraula
llegida. Per altra banda, I'expressid és la manifestacié d’'un pensament o sentiment mitjangant
paraules, les quals poden representar-se, o bé de forma oral o bé mitjancant la grafia, per la

qual es requereix del procés d’escriptura.

6.1.1 Lectura

o o

En I'adquisicié de la lectura podem observar les dificultats en inhibicié de la resposta quan els
alumnes comencen a llegir una paraula i no poden aturar I'impuls d’intentar encertar la
paraula pel context, sense permetre’s el temps de fer la fonética de totes les grafies, produint
una lectura erronia i/o repetitiva. Sovint els hi pot passar que la lectura d’'una paraula o el so
d’una lletra els hi produeixi un pensament incapagos d’inhibir, que distorsiona el nivell
d’atencié. Amb grafies que s’assemblen (ja sigui per confusid entre majuiscula i mindscula, per
la disposicié en I'espai...) poden donar lloc a confusions en la lectura si no s’aturen a llegir-ho a
poc a poc. A vegades pot semblar un mal aprenentatge de la relacié6 fonema-grafia, pero
també es pot donar lloc per una confusié per similituds amb altres grafies conjuntament amb

la dificultat d’inhibir la resposta.
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INHIBICIO DE RESPOSTA

Lectura d’una paraula i no poder aturar I'impuls d’intentar encertar la paraula pel

context.

Exemple:

- Davant la paraula “Barbeta” I'alumne llegeix “Barbara ” que és el nom de la
mestra. L'alumne va massa rapid a llegir i no es fixa ni pren prou atencié per

poder fer una lectura correcte.

No acabar de llegir una paraula o llegir-la malament perqué es produeix un

pensament incapag d’inhibir.

Exemple:

- Davant la paraula “patinet” quedar-se aturat a “pati” pensant que després

sortiran al patii jugaran a futbol.

- Davant la paraula “cassola” quedar-se amb el so de la “ss”.

Grafies que s’assemblen.

Exemple:

lli” Illlllllll.

- Lalletra “L” minudscula i la “i” majdscula sén iguals

- Les lletres “b” “d” només varien per la ubicacid en I'espai també afectat. Igual

que les lletres “C” “U” entre d’altres.

La importancia de poder comprendre on rau l'error de I'alumne que tenim davant pren

rellevancia quan, un mateix error pot esdevenir per dificultats diferents de la funcié executiva.

Es a dir, la tendéncia de llegir la paraula de forma completa sense atendre als diferents

fonemes, pot venir també per la dificultat en la inflexibilitat d’acceptar que varies paraules

poden comencar igual perd acabar diferent, referint-se a diferents objectes o persones. En

aquest cas, la funcid executiva que s’activa és la relacionada amb el procés necessari per a la

resolucio de problemes.
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En la linea d’aquesta inflexibilitat mental sovint ens trobem errors produits per la incapacitat
de tolerar que les consonants s’ajuntin amb altres vocals diferents modificant el so de la

consonant, variable en relacio a la vocal que acompanyen.

El procés de lectura requereix a més a més, de certa capacitat per poder passar d’una paraula
(un focus d’atencid) a la seglient (un focus d’atencié diferent i molt proxim que configuren un
resultat) si la paraula és nova, o la dificultat en mantenir un ordre en la lectura de les paraules

o lletres si no correspon a I'ordre que I'alumne té en ment.

Un altre aspecte a tenir en compte és la capacitat de permetre variacions en els sons d’una
mateixa lletra. En el nostre abecedari tenim lletres que, en funcié de la posicio, de les lletres
que té al voltant o si la sil-laba és tonica o atona, poden donar a lloc a sons diferents. Quan un
alumne esta aprenent a llegir i s"adona que una grafia es pot pronunciar de manera diferent,

s’activa un procés per acceptar el canvi d’'un aprenentatge previ.

Amb alumnes on la rigidesa i la inflexibilitat estan molt presents, hem pogut observar com,
determinades paraules només es poden llegir davant la persona que li ha ensenyat o que,
rigorosament cada dia, fan una activitat de lectura amb aquelles paraules, no podent

generalitzar I'aprenentatge.

Lectura d’una paraula sense acceptar que varies paraules poden comencar igual pero

acabar diferent, referint-se a diferents objectes o persones.

Exemple:

- Davant la paraula “Barbeta” I'alumne llegeix “Barbara ” que és el nom de la

mestra. L'alumne no pot acceptar que pugui haver dues paraules que comencin

z

per Barb- i que no siguin “Barbara”

III

Dificultat en diferenciar la lectura dels noms dels colors “verd” i “vermel

Lectura constant d’una sil-laba que comenca per una lletra determinada. Incapacitat

d’ajuntar consonants amb altres vocals per rigidesa de I'alumne

Exemple:

z

PROCES NECESSARI PER LA RESOLUCIO DE PROBLEMES

- Lalletra Tamb la A fan TA, pero la T amb la I, fan TI. L'alumne no permet que
I'inici amb la T acabi de forma diferent que la que ell reconeix i associa. Per tant,

en la seva lectura la lletra T sempre anira acompanyada de la mateixa vocal
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produint un error de lectura.

Lectura fixada en una paraula, repeticié de la mateixa paraula que I'alumne no ha llegit

amb anterioritat.
Exemple:

- Llegir “Alcampo” en comptes de “al caprabo”

Aturar-se en la lectura per la dificultat en mantenir un ordre en la lectura de les paraules o

lletres si no correspon a I'ordre que I'alumne té en ment.
Exemple:

- Davant la paraula “Barbeta” I'lalumne s’atura i no pot seguir llegint perque s’adona

gue no hi posa “Barbara ” que és el nom de la mestra.

Inflexibilitat en que una lletra pot tenir diferents sons.

Exemple:
- Lalectura de la paraula “ELEFANT” i la seva pronunciacié.
- Lalectura de la paraula “CEBA” i la seva pronunciacio.

En ambdds casos, per llegir correctament aquestes paraules, 'alumne ha de
permetre tolerar i posar en practica, una variacié en l'aprenentatge del so inicial
de les lletres “E” i “C”. La “E” sona com una “A” i la “C” (de casa) sona com una

“S”. Per aix0 requereix certa capacitat de gestio en aquesta funcié executiva.

Lectura amb una mestra determinada i amb una altra, no. Incapacitat de generalitzar un

aprenentatge
Exemple:

- Llegir les paraules del menu amb una mestra quan planifiquen el dia. Per la tarda,

després de dinar, llegir paraules del menu i ser incapag de llegir-les.
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La memoria de treball en la lectura té el paper importantissim de retenir els sons que es van
produint, permetent ajuntant-los i convertir-los en unitats sil-labiques. Cal mantenir les

sil-labes en la memoria de treball fins a la finalitzacié de la lectura de la paraula.

La memoria de treball verbal es manifesta amb la lectura en veu alta, la qual permet mantenir
els sons en la memoria com si fos una parla autodirigida, facilitant I'accés i I'assoliment del

contingut.

Mentre I'alumne intenta fer el pas d’un so fonetic a I’altre, s’oblida de la consonant un cop

ha desxifrat la vocal. Aixo es manifesta amb una lectura fonética de so per so.

Exemple:

- L’alumne esta llegint la paraula “Ma”. Primer, requereix de descodificar el so de la
lletra “M” i després, de la lletra “A”. Quan es realitza aquest procés, un cop
escodificat el so de la lletra ueda en la nostra memoria de treball fins que
d dificat el so de la lletra “M” d I t de treball f
es descodifica la “A”. Es recupera de la nostra memoria de treball la
descodificacié de la lletra “M” per poder-la ajuntar amb la descodificacié de la
lletra “A”. Si la primera descodificacié no esta emmagatzemada a la nostra

memoria de treball, no es pot recuperar, i per tant, la lectura sera: “M” “A”

S

MEMORIA DE TREBALL

Un alumne que llegeix per sil-labes perd no les uneix i per tant, no construeix ni llegeix

paraules, simplement emet el so de les sil-labes.

Exemple:

- Passa el mateix que en I'exemple anterior perd entre sil-labes d’'una mateixa

”

paraula. Per tant, la lectura de la paraula “casa” sera: “ca” i “sa” perdent tot el

sentit a la globalitat de la paraula i llegint de forma robotica.

6.1.2 Escriptura

A vegades, quan escrivim rapid ens oblidem algunes lletres o escrivim invertint I'ordre
d’algunes lletres, ja que no ens aturem a fer tot el procés fonetic. Simplement intentem
traspassar en un paper aquella informacié que escoltem o tenim al nostre pensament de

forma rapida. Es a dir, estem sent incapacos d’inhibir la resposta.
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Alguns alumnes pateixen la mateixa necessitat de respondre de forma impulsiva a I’estimul, de

manera que escriuen erroniament, ometen lletres (normalment vocals) o confonent

I’escriptura de lletres que s’assemblen molt o comenten faltes d’ortografia.

En algunes ocasions, quan la capacitat per inhibir les distraccions és més reduida, es poden

cometre errors de no concordanca entre la paraula que estem escrivint i la que pensem,

anticipant-nos a la paraula seglient i sense fixar-nos amb la que propiament estem escrivint.

Aix0 pot comportar I’omissid de paraules senceres o alteracions en el seu ordre en el moment

de I'escriptura.

z

INHIBICIO DE RESPOSTA

Omissié de lletres en I'escriptura d’una paraula degut a la impulsivitat en I'escriptura

Exemple:
- En el moment d’escriure la paraula “capgros” I'alumne pot cometre |'error

o n

d’escriure “capros” oblidant la lletra “g”.

Errors de lletres per confusio entre les grafies i els sons.

Exemple:

- En el moment d’escriure la paraula “capgros” l'alumne pot cometre I'error

d’escriure “cappros” donades les similituds entre una lletra i una altra.

Errors ortografics

Exemple:

- En el moment d’escriure la paraula “capgros” l'alumne pot cometre I'error
d’escriure “capgros” sense atendre a les normes ortografiques malgrat les pugui
coneixer i realitzar I'accentuacid de forma correcta quan només ha d’atendre a

una ordre (posa els accents a les paraules segilients).

Alteracié en I'ordre de les lletres i paraules

Exemple:

- En el moment d’escriure la paraula “capgros” l'alumne pot cometre |'error

d’escriure “cagpros” alterant I'ordre de les lletres. O en una oracié com ara “el nen
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és un capgros” I'alumne pot escriure “el nen un capgros” ometen el verb, part

essencial en una oracié.

A més a més, quan escrivim estem realitzant constantment una planificacié de diferents
aspectes: I'ordre de les lletres, I'espai que ocupen, la relacié amb el context, fer transicions
constants quan passem d’una paraula a una altra, identificar la paraula adequada mentre
eliminem les que no ho sén... és en aquestes accions quan es posa en funcionament el procés
necessari per a la resolucio de problemes. Novament ens podem trobar que el mateix error
vingui donat per una dificultat diferent, com ara l'alternanga en l'ordre de les lletres en
escriure una paraula, ja que també s’acompanya de la dificultat en organitzar els sons de

forma que respecti la fonologia .

Com ja hem comentat anteriorment en el procés de la lectura, la inflexibilitat i la poca
tolerancia als canvis interfereixen igualment en el procés de I'escriptura. La dificultat de
diferenciar el so d’una lletra amb el nom d’una lletra, pot donar com a conseqiliéncia

omissions de vocals.

En I'escriptura podem observar la dificultat de transicié entre paraules. Ens podem trobar amb
alumnes que, per tolerar I'espai entre el final d’'una paraula i I'inici de la seglient, escriuen
sense espais en blanc o espais exagerats (que també poden apareixer per la dificultat en Ia
gestié de I'espai). O bé, d’altres alumnes on la dificultat en acceptar aquesta transicid, la

manifesten amb molta lentitud per reiniciar I'escriptura al finalitzar una paraula.

Hi ha alumnes que quan escriuen, no sén capacos de preveure els marges dels fulls i per tant,
podem observar la dificultat en planificar I'espai que requereix una frase o paraula. Fer us dels
guions significa, a més a més, fragmentar les paraules, comprendre i tolerar que “casa” és el
mateix que “ca-sa”; les sil-labes sén parts d’una mateixa paraula, no donen significats
diferents. Pot ser per aix0 que, quan copien o escriuen, no poden respectar els marges dels

fulls, i van reduint el tamany de la lletra o giren el full.

Alumnes que coneixen perfectament les lletres que composen una paraula i

z

PER LA RESOLUCIO

I’escriuen de manera desordenada.

Exemple:

z

PROCES NECESSARI

- Una alumne que quan escriu el seu nom, “MARTA”, escriu “MATRA” . Es

incapac d’organitzar les lletres del seu nom pero és capag de saber que el
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seu nom conté aquestes lletres i no unes altres. Es podria confondre amb

la impulsivitat.

Omissid de vocals per interferencia entre el nom de la lletra i el so de la lletra.

Exemple:

- Lalletra “P” rep el nom de “pe”. Quan un alumne ha d’escriure la paraula
“PERA” i intenta descodificar els sons, sovint fa “P (pe)- R-A” ometen la
vocal “E” perque ja esta inclosa en el nom de la lletra.

Si ens fixem en I’abecedari aixd passa amb la majoria de les consonants.

Dificultat en la transicid entre paraules. Escriure totes les paraules juntes, sense

tolerar la transicio

Exemple:

- Alumnes que escriuen sense deixar espais entre paraules:

“LANENATEELCABELLLLARG”

- Alumnes que deixen espais exagerats entre paraules: “LA NENA

TE EL CABELL LLARG”

- Alumnes que triguen molt de temps en passar a la paraula seglient. Sovint

es van repetint la seqlieéncia per poder reiniciar I'escriptura.

Planificar I'espai que ocupa la paraulai fragmentar sil-labes

Exemples:

- Alumnes que redueixen el tamany de les lletres per tal de que els hi capiga

la paraula.

- Alumnes que escriuen als marges o giren lleugerament el full.

Quan escrivim, la memoria de treball esta activa en tot el procés de seleccid i grafisme de les

lletres. Analitzem el procés:
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1- Pensem la paraula que volem escriure: sol.

2- Pensem quin és el primer so

3- Pensem quina grafia correspon al primer so.

4- Pensem el procés motriu per escriure la primera lletra. En aquest cas la “S”:
planifiquem I'espai (cal comengar una mica més a la dreta). Ens desplacem fent una
corba cap a baix i a ljesquerra, fem una altra corba cap a baix pero ara a la dreta i
retornem amb una altra corba, cap a I'esquerra.

5- Recordem quina paraula era: sol

6- Diferenciem el segon so

7- Pensem la grafia corresponen al segon so.

8- Pensem el procés motriu per escriure la lletra “O”

9- Mirem el que hem escrit i recordem quina paraula era

10- Diferenciem quin so és el seglient

11- Pensem quina grafia correspon al so

12- Pensem el procés motriu per escriure la lletra “L”

13- Llegim la paraula: “SOL”

En tota aquesta seqiiéncia, la memoria de treball és la que ens permet anar reprenent la
informacié que tenim emmagatzemada i, en alguns moments, deixar-la aturada per poder fer
un procés. Es la memoria de treball verbal qui ens facilita I'accés i I'organitzacié dels

processos.

Si la memoria de treball no funciona amb agilitat, ens podem trobar errors d’omissié o
duplicacié de lletres, grafies mal escrites, escriu altres paraules, moments on I'alumne s’atura

d’escriure perque no recorda quina era la paraula que volia escriure o errors ortografics.

Omissi6 de lletres o duplicar lletres

Exemple:
- L’alumne no recorda quina paraula estava escrivint i fer-ne sues o oblidar-se

d’escriure’n alguna

S

MEMORIA DE TREBALL

Escriptura d’altres paraules o molta lentitud per recuperar la paraula
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Exemple:

- L’alumne no recorda qué estava després d’escriure “SO” i en comptes d’escriure

“SOL”, escriu “SOFA”

- L'alumne es queda aturat intentant recordar quina paraula estava escrivint.

Grafies mal escrites
Exemple:

- L’alumne comenga a escriure la lletra “T” i no recorda el procés d’escriptura i

escriu una “L”

Errors ortografics.

Exemple:
- Els accents: Per aplicar la norma ortografica adequada cal mantenir a la memoria

de treball les caracteristiques de la paraula: si es plana o aguda, com acaba....

6.1.3 Expressio

En el cas de I'expressid podem observar que la capacitat d’inhibir la resposta també hi

participa de manera activa quan I'alumne ha de cercar les paraules adequades tenint en

compte el context en el qual es realitza aquella tasca expressiva. Es aixi com, I'efecte de la

impulsivitat no permet una recerca de paraules similars o més adequades al contingut.

D’aquesta manera trobem escrits amb paraules molt repetitives, sovint solen ser connectors

gue descriuen aspectes temporals (Aquestes caracteristiques també es relacionen amb les

dificultats en la planificacié que descriurem més endavant).

Les nostres funcions executives estan en funcionament constant per poder gestionar el

pensament i les accions que duem a terme. Es aixi com podem escriure i pensar una cosa al

mateix temps que estem escoltant la radio. Pero, quan el que escoltem interfereix el

pensament i no som capacos d’inhibir suficient la resposta, la conseqiiéncia que té en la tasca
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d’escriure, son errors: d’ortografia, d’omissié de paraules, d’escriure la paraula que escoltem
en comptes de la paraula que estem pensant o a la inversa, en un dictat a la classe, escriure la
paraula que pensem en comptes de la que ens estan dictant. Aquests errors sén comuns en el
nostre dia a dia quan estem despistats; els alumnes que presenten disfuncions executives

aquest és I'estat permanent amb el qué han de fer les tasques personals i escolars.

Seguint amb les dificultats d’inhibir la resposta als pensaments o als estimuls de I'entorn, és

I”

comu que en redaccions o argumentacions orals, els alumnes acostumin a “perdre el fil” en el
contingut, saltant d’'un a tema a un altre, per connexions que ells fan de pensaments o

estimuls externs que els fan connectar amb quelcom que no poden inhibir.

També podem apreciar les dificultats en aguantar la impulsivitat davant I’Us erroni de paraules
per similitud en la seva forma inicial. Quan dues paraules comencen per les mateixes lletres és
facil que, si ens despistem, confonguem les lletres finals i fem errades de paraules. En els

alumnes amb dificultat en les funcions executives tenen tendéncia a aquest tipus d’errors.
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Paraules amb inici semblant i final diferent.

Exemple:
- Un alumne que presenta dificultat en anomenar correctament els colors vermell i
verd pel seu inici similar. Sap diferenciar perfectament els colors pero quan els ha

d’expressar, sovint mostra confusié entre les paraules.

Paraules repetitives o connectors temporals repetitius.

Exemple:
“la nena es va despertar i després es va vestir. Després la nena va anar a esmorzar

i després va agafar I'lautocar per anar a I’escola.”

Confondre la paraula que pensem amb la que estem escrivint

Exemple:

z

INHIBICIO DE RESPOSTA

- En un dictat la mestra diu “la mare m’ha preparat galetes” i alumne, mentre escriu
I'oracié comenga a pensar en les galetes que ha esmorzat i escriu “caretes” que és

el nom de les galetes que ha menjat.

Perdre el fil d’un argument o redaccié.

Exemple:

- Fent un exercici en petit grup de geometria on han de pensar quines
caracteristiques té un triangle: “aquest té forma de triangle. Has anat a veure el
museu egipci? Jo hi vaig anar aquest cap de setmana, quina passada! A més hi vaig
anar amb el tiet amb la moto nova que té. No vaig passar gens de por, pero si que
vaig passar por un dia que vaig anar...” La forma de triangle li ha fet recordar a les
piramides i a tot un seguit d’experiéncies que el fan perdre el fil de I'activitat i del

discurs inicial.

A I'hora d’escriure, realitzem una seleccié de la informacié que volem oferir, I'estructurem i
pensem com fer la seqliencia per tal de que el text sigui comprensible. Alguns alumnes amb

afectacions a les funcions executives mostren molta dificultat en el procés necessari per a la
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resolucioé de problemes, és a dir, en I'elaboracié d’aquesta estructura i seqtieéncia per afavorir a

la comprensio.

Aquest fet no només es ddona quan s’ha de redactar un text o fer una comprensié lectora.
També s’hi troben els alumnes que han de respondre una pregunta oberta en un examen. Es
aixi com, malgrat puguin tenir els coneixements necessaris per puntuar correctament, la
manca d’estructura i ordre, donen com a resultat una resposta caodtica. La primera dificultat
esta en entendre quin és I'objectiu de la pregunta per poder pensar una bona estructura de la
resposta. Fer la seqliéncia temporal i I'ordre de les accions permet redactar un text

estructurat.

A més, la dificultat en passar d’un focus d’atencié a un altre, pot causar una explicacié molt
detallada d’un aspecte que li hagi cridat molt I'atencié pero que no sigui representativa ni

essencial per respondre a una pregunta.

Un altre aspecte a destacar és la importancia de la flexibilitat mental a I’hora de seleccionar la
paraula adequada que designa allo que volem dir. Hi ha paraules que s’assemblen molt en el

seu inici i alguns alumnes poden confondre significats per similituds en el significant.

Respostes desestructurades.

Exemple:
- Explica I'argument de la pel-licula “Hotel transilvania 2” (100 paraules)

“és I'aniversari del nen, bufa les espelmes. | després torna a ser I'aniversari del nen i

z

bufa més espelmes. El nen vola i la mare s’enfada amb el seu pare. A la mare li
agraden molt els sucs de fruites i va en avio, pero després no poden tornar en avié i
torna volant la mare i el pare. Al final hi ha una baralla molt gran i el nen apren a
volar, és un vampir i no un huma. Es molt divertit quan l'avi tira al nen des de dalt

4

de la torre i es crema tot. Tornen volant perd abans van en moto.

Transicio entre focus d’atencid

z

PROCES NECESSARI PER LA RESOLUCIO DE PROBLEMES

Exemple:

- Explica I'argument de la pel-licula “Hotel transilvania 2” (150 paraules)
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“és I'aniversari del nen i bufa les espelmes. | després torna a ser I'aniversari
del nen i bufa més espelmes. Primer bufa dos espelmes i després es fa gran i
va bufant moltes espelmes. A la festa d’aniversari hi ha molts monstres, com
sempre. Hi ha molts llops i la mare s’ho passa molt bé i juga molt amb tots
els nens i monstres de la festa, s’ho passa molt bé. La mare trenca la pinyata.
A la segona festa també hi ha molta gent.

També passa que l'avi tira al nen des de dalt de la torre i es crema tot. El
nen crida molt quan cau per la torre i I’avi no li fa cas. Ell va aprendre a volar
aixi i vol que el nen aprengui a volar igual que ell. Al final I'avi veu que el nen
no vola i ell es tira i vola molt rapid rapid perqué el nen no es faci mal.

Estava molt alt i estava molta estona cridant ”

Paraules erronies entre significat i significant
Exemple:
- Un alumne que presenta una confusid entre els nimeros 6 i 7. No
s’assemblen en forma perd el nimero setze (formada per un 1 i un 6)
comencga per SET. La seva rigidesa no li permet acceptar que el 1i 6 comenci

per SET- que per ell, és 7.

La memoria ens permet emmagatzemar esdeveniments i aprenentatges constantment, amb la
finalitat de recdrrer a ella quan ens sigui necessari. En canvi, la memoaria de treball és la
responsable d’anar a buscar aquella informacié i mantenir-la en el pensament durant el procés
d’elaboracié d’una tasca. L'organitzacié de la informacié no depén de la memoria de treball
propiament, sind de la capacitat de generar els processos necessaris per a la resolucié de
problemes (funcié executiva anterior). Pero si que s’encarrega de guardar tota la informacid
necessaria per anar resolent el problema: ella no troba la solucié pero si que manté la
metodologia i la informacid necessaries en el pensament, per poder dur a terme la resolucié.
Sense una bona elaboracié del procés, la memoria de treball és un conjunt d’informacié mal
estructurada. Sovint, fem Us de la memoria de treball verbal, la qual, mitjancant la

verbalitzacié del pensament, ens ajuda a seguir la pauta que tenim a la memoria de treball.

Si la memoria de treball presenta dificultats en la seva gestid, podem observar relats on falten

continguts en la informacio; hi ha buits d’informacié. També podem observar novament,
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textos desestructrats. En aquest cas, ens podem trobar que les repeticions de paraules vinguin

produides també, per la dificultat de retenir a la memoria la informacié a qué fan referéncia

els pronoms.

S

MEMORIA DE TREBALL

Buits d’informacié
Exemple:
- Explica la seqliencia de rentar-se les dents: “agafes el necesser, agafes el raspall

de dents i hi poses pasta de dents, glopeges , t'eixugues i ho guardes al necesser. ”

Textos desestructurats

Exemple:

- Explica la seqliencia de rentar-se les dents: “agafes el necesser, agafes el raspall
de dents i hi poses pasta de dents, glopeges , t'eixugues i ho guardes al necesser.

També et raspalles les dents. ”

Repeticions de paraules

Exemple:

- Explica la seqliéncia de rentar-te les dents: “Vaig a buscar el necesser. Agafo el
raspall de dents. Agafo la pasta de dents. Poso pasta de dents al raspall de dent.
Em raspallo les dents i em raspallo els queixals. Glopejo aigua. M’eixugo amb la
meva tovallola. Guardo el raspall de dents i guardo la pasta de dents dins el meu

necesser.”

6.1.4 Comprensio

La comprensid es relaciona amb la capacitat de poder associar una paraula a un significat

determinat i que aquest, es representi mentalment. En un moment inicial de comprensid, un

significant té un significat i per tant, I'associacié és concreta i simple (banc= =99 ).

La dificultat en inhibir la resposta sol apareixer quan I'alumne no és capac de llegir tota una

paraula sencera sense que el seu pensament el derivi a una associacié entre significat i

significant de forma erronia. Aix0, no només pot passar a un nivell inicial en la lectura de
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paraules sind també en la lectura de textos llargs, on hi pot haver paraules amb molt significat

emocional que pugui distreure a I'alumne de la seva atencid en la lectura. Per aixd ens podem

trobar que llegeixen molts cops el text sense entendre el contingut del que llegeixen.

Les paraules homofones tenen la peculiaritat de que s’escriuen diferent perd es pronuncien

igual, de manera que requereixen de més atencié per diferenciar-ne el seu significat. A més,

els alumnes que presentin aquesta dificultat també és possible que, les seves dificultats en

inhibir pensaments i respostes, es manifestin en un seguit d’associacions arrel de l'error

comes.

z

INHIBICIO DE RESPOSTA

Comprensié erronia d’'una paraula
Exemple:
- Un alumne que confonia el nimero set i el sis. Aquesta confusié apareix en el
moment que es comencen a treballar els nombres fins el 20. Descobrim que el

numero setze (un 1iun 6) inclou la paraula set (nimero 7).

L'alumne quan escolta I'inici de setze no pot inhibir el seu pensament del nimero 7, i

comet errors de comprensio.

No comprendre per la no inhibicid d’altres pensaments o associacions

Exemple:

- Un alumne que, en un examen de comprensio al tercer trimestre, li apareix un
text on la protagonista de la historia es diu Isabel, com el nom de la seva cosina

amb qui passa els estius.

De forma immediata és possible que el nostre alumne comenci a fantasiejar amb qué
faran aquest estiu, si la mare i el pare li deixaran anar a casa als avis on alla juga amb la
cosina a fer trapelleries al cosi petit...tot aix0 si treu bones notes pero aquest curs ha anat

una mica just de notes... (I'alumne ha perdut el fil de la historia)

Paraules homofones

Exemple:

- Un alumne que esta llegint: “marxaven de viatge, portaven

moltes maletes, sort de |la baca del cotxe!”
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Es possible que I'alumne rapidament pugui imaginar-se aquesta imatge, dispersant la seva

atencio i dificultant la resta de la lectura del text.

En el moment en qué s’hi afegeixen els adjectius a un significat apareix la necessitat de poder
acceptar canvis; una primera realitat (banc) pot modificar la nostra representacié mental amb
la segilient paraula que complementa i modifica I’associacié inicial d’aprenentatge. L'alumne ha
de ser capag d’acceptar que hi ha paraules que no es poden representar en elles mateixes, sind
que requereixen d’una altra paraula per complementar-la (banc gran = ,m ). Per poder
realitzar aquest canvi de pensament, I'alumne ha de posar en marxa el procés necessari per la
resolucioé de problemes. La dificultat en generalitzar el significat d’'una paraula es pot observar
guan una paraula només pot representar un significat concret i especific, amb unes

caracteristiques concretes. Es aixi com un banc només podra ser aquest ,#8® ja que aquest

altre ’ no és el banc que ell té representat.

Aguesta és una de les principals situacions en la que es troben els alumnes amb un llenguatge
concret i literal, mostrant molta dificultat per comprendre textos on hi hagi paraules
homonimes o polisemiques, pronoms que substitueixen noms o complements sencers,
paraules genéeriques que es poden referir a diferents objectes, persones o situacions,
expressions socials, demandes de cortesia i molts d’altres aspectes lingtistics utilitzats en la

literatura i en I’expressio oral i col-loquial.

Alguns alumnes mostren dificultats en captar el significat de final; final de paraula, final
d’oracido o final de text. Aquesta caracteristica apareix en alumnes que mostren moltes
dificultats en la transicié de seqiéncies. Aix0 sol apareixer més en paraules desconegudes o
amb una manca directe de representacié mental. Els signes de puntuacié poden ser respectats
durant la lectura perqué sén respostes mecaniques, pero I'Gs i el significat dins d’un relat

d’aquest signes, faciliten la comprensio del text.

Els adjectius alteren la representacié inicial de pensament

Exemple:

z

PROCES NECESSARI PER

- un alumne que ha de diferenciar el tamany dels

animals:
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El gos gran // el gos petit
En alumnes amb pensaments molt rigids ens podem trobar que, si per a ell el gos és la
imatge del gos petit, és possible que el gos gran, deixi de rebre les caracteristiques
propies de gos, ja que per I'alumne, el gos equival a la representacio del gos petit (animal
blanc, amb orelles de punxa, no més alt que una caixa de joguines de la meva habitacio,

ulls com dos botons de camisa del papa, soroll agut...)

Us de paraules genériques
Exemple:
- Unalumne que, en un espai nou, se li comunica “seu a la cadira” sense explicar-li

a quina cadira ha de seure.

Es possible que el nen es quedi paralitzat pensant en quina cadira ha de seure o comenci

a mostrar conductes perque sigui I’adult qui I’'ajudi en el seu dubte.

Paraules homonimes i polisemiques
Exemple:

- Unalumne que quan la mestra li diu, amb cara una mica seria “Xavier, t'he pillat”

davant una conducta desapropiada.

L’alumne riu excitat perquée no entén el significat de pillar; per ell pillar només és jugar a
pillar. Obviament, les conductes desapropiades s’accentuaven més buscant I'excitacié de

I'expressié “t’he pillat”.

Expressions socials o demandes de cortesia.

Exemple:

- Un alumne que pregunta “la mare em diu: ets el meu tresor. Que vol dir ets el

S

o

meu tresor?” *

- La mestra demana a l'alumne: “podries portar-me un llapis si us plau?” I'alumne
respon: “si” pero no s’aixeca. La mestra li diu: “porta’m un llapis si us plau”. |

I'alumne respon: “si” i s"aixeca a portar el llapis a la mestra.
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Identificar el final d’'una paraula, frase o text
Exemple:

- Un alumne que llegeix “el nen va mirar per la finestra. Passada una estona es va

aixecar de la cadira.”

Es possible que com que el concepte “estona” no el pugui associar a quelcom concret,

ajunti ambdues paraules “estonaesva” pendent el significat de la paraula.

L’Us de pronoms

Exemple:

- Unalumne en el supermercat que se li diu: Veus el passadis dels espaguetis? Ves-

hi.

Alumne comencara a caminar pero no sap on ha d’anar. Aquest “hi” representa I'espai
qgue anteriorment hi ha fet una altra accié “veure”. El “hi” representa un espai que fa

referéncia a una accié feta previament i a que ara n’ha de realitzar una altra de diferent.

Un altre aspecte important és la funcid que fa la memoria de treball en el procés de
representacid mental de les paraules (ja siguin escoltades o llegides). Retenir la informacié
permet transformar-la de forma progressiva mentre avencem en la comprensié. Si no
recordem que de la frase “la caixa és petita” el que és petit és la caixa i que el verb és fa

referéncia a una descripcid o qualitat, no serem capacos d’entendre les oracions.

A més, la memoria de treball permet la modificacié d’un significat en funcié del complements
gue se li van afegint: la caixa petita, de color rosa, amb un llag rosa i un adhesiu en forma de
cor vermell. Per arribar a imaginar-nos com és aquesta caixa, primer hem de tenir clar com és
un caixa, quina diferéncia hi ha entre les dimensions gran i petit en referencia a una caixa...i
aixi successivament amb tots els complements. La memoria de treball és la funcié que ens
permet emmagatzemar la informacié de manera que hi podem accedir de manera immediata i
que ens permet fer Us del contingut informatiu adaptant-lo i construint-lo per poder ser

representat mentalment.

115




La memoria de treball no només esta per recordar associacions especifiques i concretes sind

també estats emocionals o metodologies d’aprenentatge; és I'encarregada de seleccionar la

informacié que millor defineix segons cada individu. D’aquesta manera, la informacié que

estem mantenint en la memoria de treball és especifica a les experiencies viscudes de manera

individual. Un exemple d’aixd és com ens representem els nimeros en el nostre cap. Si ens

diuen de forma oral el nimero 2, hi haura persones que representaran el nimero 2, d’altres,

les lletres que composen el dos i d’altres, visualitzaran dos objectes. L'encarregada de

seleccionar la representacié mental en el moment de rebre una informacié és la memoria de

treball.

S

MEMORIA DE TREBALL

Retenir la informacié d’una paraula per passar a la seglient o de textos llargs.
Exemple:
- Un alumne que llegeix “la caixa és petita, de color rosa, amb un llag rosa i un
adhesiu en forma de cor vermell.” Si quan esta llegint “amb un lla¢ rosa” no

recorda que fa referéncia a una caixa, es perd la comprensié.

Seleccionar la representacié mental corresponent

Exemple:

- Un alumne que llegeix “el conte del gos que volia ser un és”. Quan llegim aquest
titol la memoria de treball s’activa i immediatament busca la imatge de gos i la de
I’6s i intenta representar mentalment el desig del gos en ser 6s, a partir de
I’experiencia del verb “voler”. Gracies a aix0 podem imaginar-nos si el llibre ens

pot agradar o no.

Seleccionar a quines estructures gramaticals son substituides per pronoms

Exemple:

- Un alumne que ha de comprendre: “La Maria ha comprat pa a en Joan. Pero de

cami a casa ha vist que se la deixat a la porteria i no li podra donar.”

Si alumne no és capag d’atribuir la correspondéncia entre el “la” i “el pa”, no entendra la

segona frase.

Seleccionar, per context, la representacié mental per context en paraules homonimes,
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homofones o polisemiques
Exemple:
- Un alumne que ha de comprendre la segilient oracié: “si estas cansat pots anar al

banc”. L'alumne ha de ser capac d’atribuir el significat correcte a la paraula banc.

6.2 Relacio de les dificultats en la competéncia matematica amb les

limitacions causades per a la disfuncié executiva

A continuacio, es descriuran un seguit d’observacions en les qué es pretén donar possibles
respostes als errors freqiients que presenten alguns alumnes en el moment d’adquirir i posar
en practica, conceptes matematics basics.

Des de la practica ens hem trobat en situacions on els alumnes no sén capagos de realitzar de
forma exitosa i permanent alguns exercicis. Un exemple comu és la representacié de
quantitats sabent molt bé els nombres i la identificacié amb les quantitats. Es per aixd que
I'objectiu d’aquest apartat, és intentar explicar quina és la disfuncié executiva que no permet
resoldre de forma adequada una activitat, malgrat que els alumnes siguin coneixedors de

I'aprenentatge.

Hem seleccionat dos aspectes a analitzar, a partir dels quals es va construint el pensament

matematic: la linia numerica i les seves quantitats i el calcul de la sumaii la resta.

De la mateixa manera que amb els aprenentatges relacionats amb la lectoescriptura, la funcié
d’autoregulacié de lestat d’alerta, emocional i motivacional és |'encarregada d’activar al
nostre alumne a dur a terme I'assoliment d’un objectiu. Pero per contra, també pot produir un
estat de bloqueig per por o frustracid, aixi com també un estat d’excitacié que no li permetrien
concentrar-se per finalitzar amb éxit la tasca. Per aquest motiu, la seleccid dels materials d’'una
activitat, han de presentar una estructura que contingui les emocions alhora que motivi a
I'alumne a seguir esforcant-se per aconseguir una fita dissenyada a les seves capacitats i
dificultats. Perd per aconseguir ser capacos de tenir en compte aquestes variables, cal un
coneixement de I'alumne que ens permeti anticipar-nos a les seves alteracions emocionals per

tal de cuidar-les i atendre-les de forma adequada.
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Es possible que, davant una mateixa activitat, ens trobem amb alumnes que la gaudeixen i
aprenen de forma ludica i assolint un aprenentatge funcional i significatiu, mentre que un altre
és incapac de sostenir-la.

Posem I'exemple d’una activitat de comptar quants objectes hi ha en cada agrupacio.

- En un nen poc motivat, podem partir del seu interes per despertar la motivacié en la
tasca; canviant les pomes per minions, aconseguim que el nen estigui interessat en
I'activitat i la realitzi de forma correcta.

- En un alumne poc motivat, que partim del seu interes per despertar la motivacio,
coneixem que li agraden els minions i decidim adaptar-li el material. Quan veu els
minions i no les pomes, el nen mostra un estat d’excitacié incapa¢ de regular; perd
I’atencio, no es pot concentrar, ho fa rapid perqué veu que hi ha molts minions i ho vol
fet tot, sense poder pensar en |'activitat. L'eleccié de I’agent motivador pel seu interes
ha d’estar compensat per la capacitat d’autoregular-se que tingui.

- El cas d’'un alumne que li passa el mateix que els anteriors i es decideix adaptar el
material amb la tematica dels minions perque va anar al cinema amb els pares per
primer cop a veure aquesta pel-licula. Aquest material adaptat al seu interés és
adequat fins que un dia no vol fer cap exercici on aparegui un minion, es mostra
enfadat. En aquest cas, el problema no esta en l'activitat, sind que abans de marxar de
casa s’ha enfadat amb la mare i quan ha vist els minions s’ha enrecordat de la mare,
del dia del cine que va ser fantastic i emocionant, i de I'enfado que del mati abans de
marxar de casa. Rebutja la feina perquée no és capag de contenir les seves emocions,
I’envaeixen i no les pot gestionar.

- Un alumne amb les caracteristiques similars que els anteriors i que deixa de mostrar
interes pels minions. | és que els interessos s’han d’anar alternant, modificant, per tal

de que tinguin la funcié que busquem en l'altre.

Aguestes quatre vinyetes pretenen exposar que |'adaptacié del material no és una qliestio
estatica i adaptable per a tots. Cal coneéixer bé I'alumne, cal saber quines necessitats i
dificultats té, no només a nivell d’aprenentatges siné també a nivell emocional. Es per aquest
motiu que les alteracions produides per la disfuncié executiva formen part de I'alumne de
forma transversal, i no especifiques d’un aprenentatge concret. A continuacid, es pretén
desgranar els dos processos d’aprenentatges referits a la competéncia matematica i

relacionar-los amb els errors produits per la disfuncié executiva.

118



6.2.1 Conceptualitzacio de la linia numerica: quantitats discretes

Quan parlem de l'aprenentatge de la linia numeérica i les seves quantitats, ens referim al
conjunt de processos que I'alumne ha de consolidar per tal de poder-ho posar en practica de
manera funcional. Des de les observacions a l'aula, hem pogut apreciar com, alumnes que
sabien la linia numeérica i sabien comptar quants objectes hi havia, no eren capacos de

classificar objectes reals en funcio de la quantitat.

Per aquest motiu, abans de descriure I'associacid entre funcid executiva i dificultat que
presenta I'alumne, anomenarem aquest conjunt de processos executius que ha de fer el nen
per aprendre la linia numerica i per a poder realitzar de forma exitosa activitats funcionals.
Aquests processos son:

- L’aprenentatge de la linia numerica: 0,1,2,3,4,5,6...

- L’associacié entre representacid grafica i fonemes: 2= [dos]

- L'associacié de quantitat en forma de representaciéo mental: 2= * *

- Executar I'accié de comptar: compta quants peixos hi ha

- Executar I'accid de seleccionar: fes grups de quatre

- Executar I'accid de classificar: posa tantes boletes com indiqui el nimero de la caixa.

Per tal de poder comptar correctament, un alumne ha de ser capag¢ de inhibir algunes
respostes durant I'execucid del procés de comptar. Ens podem trobar amb alumnes que
comencen a comptar i miren a un altre lloc, o que no atribueix de forma correcte el nimero
gue diu amb I'objecte que assenyala.

Les representacions mentals de les quantitats també poden produir confusions si I'alumne no
es fixa bé. Es poden anomenar quantitats per la disposicié dels objectes a I'espai, perd no
aguantar-se l'impuls d’atribuir una quantitat sense comptar, pot portar a errors que, en
activitats més complexes, poden comportar altres dificultats en el moment de resoldre
operacions de calcul. També ho trobem amb nimeros que s’assemblen entre ells, ja sigui per
la forma escrita o per la seva fonologia quan els anomenem. A més, cal tenir present la
necessitat de que I’activitat sigui motivadora per I’alumne, ja que sind, és facil que la dificultat

en inhibir les distraccions de I’entorn donin a lloc a errors en el moment de comptar.
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INHIBICIO DE RESPOSTA

Quan comptem i hem d’assignar un nimero a un objecte. Ser capa¢ d’aturar-se i

coordinar el moviment amb el compte oral.

Exemple:
- Un alumne que compta sense atribuir de forma correcte la numeracié a la
quantitat.
- Un alumne que se li han acabat els objectes a comptar i continua verbalitzant la

linia numerica.

L'alumne mostra dificultat en poder aturar l'accié6 de comptar, de frenar I'impuls de
seguir comptant. La funcié executiva d’aturar-se no respon en el moment de realitzar el

recompte.

Quan classifiguem segons criteri de quantitat.

Exemple:

- Un alumne que esta classificant per criteri de quantitat i no selecciona

correctament la quantitat d’objectes.

La dificultat no esta en que sapiga els nombres o no comprengui la tasca, sind que pot

ser per la dificultat de aturar I'impuls de seguir posant objectes.

Quan responem a la quantitat per la situacid fisica i no comptem.

Exemple:

- Un alumne que en visualitzar una imatge amb una ma on es mostren els dits
polze i index, atribueix el nimero set de forma erronia, perqué només sén dos

dits.

L'alumne atribueix una quantitat per la disposicié dels dits i respon de forma rapida
sense aturar-se a comptar quants n’hi ha en realitat. Novament, I'lalumne mostra

dificultat en aturar I'impuls d’atribuir pel qué veu i no per I'accié de comptar.
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Quan comptem i ens distraiem pensant en altres coses.
Exemple:

- Un alumne que se li demana que compti quants objectes hi ha i ho fa de forma

incorrecte.

Es possible que I'alumne s’hagi distret en algun moment del recompte, que hagi perdut

el fil de I'accié de comptar.

Quan hi ha confusié entre un nimero i un altre per similitud fonética

Exemple:

- Unalumne que a I’hora de comptar, quan arriba al nimero setze, després diu el

numero vuit.

L'alumne presenta una confusié de la paraula setze per set i, el nombre segiient és el
vuit. No és que no sapiga comptar o no sapiga els nombres, sind que la verbalitzacié es

confosa i no pot aturar I'impuls de I'error.

Quan hi ha confusié entre dos nimeros per la forma fisica que tenen o per similituds en

el procés d’escriptura.
Exemple:

- Un alumne que compta de forma adequada, sap atribuir verbalment la quantitat

al niumero corresponent, pero al moment d’escriure, confon el 5 amb el 6.

Es possible que el nostre alumne mostri dificultat en aturar la seva impulsivitat en el

moment en que esta escrivint el nUmero 5 i acabi tancant el semicercle escrivint un 6.

La memoria de treball és la que ens permetra retenir la informacio necessaria per poder anar
elaborant la linia numeérica mentalment. Es a dir, ens permetra tenir present el nimero que

estem contant mentre rescatem del nostre saber, quin nimero ve després. De la mateixa
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manera, és la que ens permet comptar i decidir quin nom té cada numero i de quins sén els

passos per escriure el nUmero determinat en un paper. Per altra banda, la memoria de treball

verbal ens serveix quan s’ha de continuar una serie numerica a partir d’'un nombre que no és

I'u, ja que ens permet fer un repas per tots els nimeros i seguir la seqiiéncia.

S

MEMORIA DE TREBALL

Retenir una quantitat per poder passar a I’altre nimero.

Exemple:

- Una activitat on s’han d’escriure les quantitats d’objectes que hi ha

representades.

L’alumne ha de retenir els nimeros de manera que pugui fer la seqliéncia de manera que
la seva memoria de treball ha d’estar en constant funcionament per recordar el que ha

escrit i el niUmero que vindra després.

Comencar una linia numerica per un altre nimero que no sigui l'u.

Exemple:

- Un exercici en el qual s’hagi de continuar la linia numeérica perd amb inicis

diferents: escriu els nombres fins el 13 comencant pel 5.

L'alumne ha de ser capag de fer un exercici de recordar la linia numérica de I'l al 5 i

posteriorment, escriure els nUmeros compresos entre el 5i el 13.

Retenir la informacié del nUmero corresponent a una quantitat mentre es recorda com

s’escriu un nimero.

Exemple:
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- Un exercici en el qual s’hagi de comptar quants objectes hi ha en un determinat

conjunt i escriure el nimero al costat.

L'alumne ha de ser capac de fer la seqiiéncia de comptar els objectes i retenir el nUmero
mentre recorda quins soén els passos per escriure’l de forma correcte. Sovint, hi ha
alumnes que I'error d’escriure els nimeros fa que la resposta final estigui equivocada,

pero el procés de comptabilitzar els objectes s’hagi realitzat de forma adequada.

Per poder assolir I’ aprenentatge de la linia numérica és important tenir en compte els errors
produits per una falla en el procés necessari per a la resolucio de problemes. Les dificultats
qgue poden presentar els alumnes estan estretament relacionades amb la inflexibilitat per
tolerar canvis i transicions. Una de les principals dificultats en la linia numerica és la
relacionada amb el pas de les unitats a les desenes, ja que un nombre perd el valor que té en
el moment en que s’ajunta amb un altre. Per poder fer aquest pas, I'alumne ha de permetre un
canvi de valor per un mateix nimero pel fet d’agrupar-se amb un altre, al mateix que moment
gue rep un nom nou.

L'aprenentatge dels nombres i les quantitats esdevé, en un primer moment, com uns
parametres estables; els nombres van sempre ordenats de la mateixa manera, sempre tenen
el mateix valor i, malgrat pot canviar-ne el nom segons l'idioma, la representacié grafica i la
guantitat no es modifiquen. Pero alguns alumnes, associen als nombres altres parametres de
preferéncia de manera que sovint, la transicid a un altre nombre o el sentit que personalment
els hi ofereixen, poden crear estats de confusié.

Des d’un inici els alumnes aprenen la seqiiéncia numeérica tenint en compte que el primer
nombre és I'1 i requereixen d’ajuda quan se’ls hi proposa activitats on I'inici de comptar no és
I’1 sind un altre. Per a nens amb forga rigidesa, mostren reticéncia en tolerar que el primer
numero d’una sequléncia és diferent; per a ells, I'ordre que havien aprés es veu alterat per un
altre que, d’entrada, desconeixen si es pot mantenir de forma inalterable. Una altre dificultat
gue sovint apareix és el del numero 0, ja que si 0 no és res, perque és necessari posar-hi alguna
cosa. Pero per altra banda, quan els alumnes passen la desena, necessita posar un 0 al davant
de les unitats, ja que han aprés que els nombres van de dos en dos, i per tant, el 2 no existeix,

és 02.
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Quan parlavem de la rigidesa en la lectoescriptura, ens trobavem amb confusions produides
per noms que comencen de forma similar o tenen un contingut semblant. L'exemple més clar
és el del numero setze, que conté el nimero 7 perd que es representa amb un 1 i un 6.
Novament, acceptar les variacions de les quantitats, de les funcions, de la seva fonética i del
seus Us, segueix sent una tasca a aprendre de forma especifica per aquests alumnes amb
aquesta dificultat executiva tant accentuada. A més, també es necessita de certa flexibilitat per
atribuir una quantitat, no només en funcié de la disposici6 fisica, sind per la quantitat real que
s’hi ofereix. Aixd passa amb alumnes que s’acostumen a fer servir un material concret,
inalterable visualment, per exemple amb I'Gs dels daus o les imatges dels dits. Aixo fa que
pugui donar lloc a confusions, ja que la resposta no s’estableix per haver comptat sind per la
distribucié dels elements en I'espai.

Un altre aspecte relacionat amb I'elaboracié de processos, és la seqliéncia que cal seguir per
poder dibuixar un nimero. Sovint, fem Us de cantarelles que fan la funcié de autoinstruccions,
pero moltes vegades apareixen dificultats a I’hora de planificar aquesta execucid. Requereix de

molt entrenament i repeticid per tal de que I’accio és realitzi de forma automatica.
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PROCES NECESSARI PER A LA RESOLUCIO DE PROBLEMES

Permetre la transicié d’una quantitat a una altre

Exemple:

- Un alumne que li agrada molt el numero 5 i quan compta, vol que els exercicis
sempre sigui 5 el resultat correcte. Si la quantitat és inferior, és capac de
comptar correctament, perd quan arriba al 5 apareix un bloqueig. Coneix els
numeros més grans que 5 pero no vol que els resultats siguin diferents als que ell
vol.

- Unalumne que el seu aniversari és el dia 11 i compleix 10 anys. Aquesta confusié
en I'ds dels nombres i d’assignar dues funcions diferents (una data i una

guantitat d’anys), genera en el nen una sensacié de caos i d'incomprensid

Una dificultat que pot apareix és alumnes que tenen preferéncia per un numero i
mostren molta dificultat per fer el pas al numero seglient. També apareix aquesta
necessitat d’organitzar el mon a partir dels nimeros i, quan no correspon al que ells

poden anticipar, apareixen les ansietats i els dubtes.

Permetre |'agrupacio del nombres per construir-ne de nous a partir de la desena

Exemple:

- Alumnes que mostren molta reticéncia en I'aprenentatge dels nimeros a partir

del 9.

Quan passem a les desenes ens trobem que els nombres del 0 al 9 perden el seu valor, el
gue han apres es modifica i es torna variable en funcié del nombre que hi ha al davant.
Per tant el nimero 3, pot ser 13 si li posem un 1 al davant o 43 si li posem un quatre
davant. Per un costat, un 4 al costat d’un 3 no té sentit, ja que el 3 va primer que el 4. |
per un altre costat, un 4 és un 4 i un 3 és un 3, si els ajuntes sén un 4 i 3, poder atribuir
una nova quantitat requereix de certa capacitat de flexibilitzar els aprenentatges apresos

anteriorment.

El ndmero 0
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Exemple:

- Alumnes que mostren molta dificultat en comprendre el concepte de 0, ja que 0

no és res, i si no és res, no pot ser un 0 (perque ja és alguna cosa).

El procediment per escriure els nombres

Exemple:

- Alumnes que mostren dificultat en fer la seqliencia per escriure correctament el

numero. Mostren dificultat en planificar les passes per poder escriure el nUmero.

Comptar sense haver de comencar pel numero 1

Exemple:

- Un exercici en el qual s’hagi de continuar la linia numeérica perd amb inicis

diferents: escriu els nombres fins el 13 comencant pel 5.

En ocasions hem pogut observar la dificultat que apareix pel fet de que el nimero 5
sembla que representi I’l perqué esta en primera posicié. La conseqliéncia és que
sembla que no sapiga els numeros, pero el que no sap és flexibilitzar suficient el
pensament i acceptar que en aquella seqliéncia concreta, el primer nimero és el 5i no

I"1.

Atribuir diferents quantitats malgrat la disposicié en I'espai

Exemple:

- Un alumne que en visualitzar una imatge amb una ma on es mostren els dits

polze i index, atribueix el nimero set de forma erronia, només sén dos dits.
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Permetre la representacid d’una quantitat mitjancant diferents formes fisiques; el
numero dos pot ser representat pels dits index i cor, pel polze i I'index... i malgrat com

estigui representat donara el mateix significat.

Quan hi ha confusié entre un nimero i un altre per similitud fonética

Exemple:

- Un alumne que a I'"hora de comptar, quan arriba al nimero 6 es confon amb el

numero 7.

Per similituds fonétiques, el nimero setze (representat per un 1 i un 6) comenca per set

(el nimero 7)

6.3 El metode TEACCH i I’'ensenyament estructurat com a metodologies

per a compensar la disfuncio executiva.

El gran dubte que, després d’entendre quines son les conseqiiéncies de les falles en les
funcions executives segueix apareixent és; i ara, com ensenyem? Existeix algun sistema

especific per atendre a aquesta diversitat del neurodesenvolupament?

Actualment, s’"ha demostrat que una part de les diferéncies neurologiques que presenten les
persones amb trastorn de I'espectre autista i que limiten la seva funcionalitat i I'adquisicié dels
aprenentatges, son les relacionades amb les funcions executives. Aquesta disfuncido també
forma part d’altres trastorns del neurodesenvolupament, com ara el trastorn per deéficit

d’atencio.

Degut a que les investigacions en les funcions executives sén molt recents, encara no s’han

trobat metodologies especifiques per tal d’atendre a les persones amb aquestes disfuncions.
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Pero, partint de les coincidéncies en les dificultats de la disfuncié executiva amb les persones
diagnosticades amb trastorn de l|‘espectre autista, podem aplicar aquelles técniques
d’intervencié pedagogica aixi com també les seves metodologies educatives que puguin ser
funcionals pels nostres alumnes amb diversitat de funcionament. Aquests sistemes
d’ensenyament parteixen de tenir en compte les habilitats dels alumnes i adaptar-les oferint
estrategies per compensar els déficits en altres arees de funcionament per tal de poder assolir
I'aprenentatge. A més a més, també es poden aplicar totes aquelles estrategies

compensatories de gestio de I'entorn per aconseguir el maxim d’autonomia.

Gracies a estudis i investigacions per comprendre quines dificultats i capacitats presenten els
alumnes amb trastorn de I'espectre autista, s’han dissenyat un conjunt de metodologies per
facilitar els aprenentatges de persones amb aquest trastorn. De la mateixa manera, s’han
elaborat un seguit d’estrategies compensatories per facilitar la relacié amb I’entorn, i per tant,
la seva autonomia. Considerem important fer una breu descripcié d’aquestes metodologies
d’ensenyament dirigides a persones amb trastorn de I'espectre autista, ja que gracies a
aquests dissenys d’intervencio, ens serveixen de model per elaborar el material adequat als
nostres alumnes. Aquests sistemes tenen la caracteristica inicial de coneixer les habilitats i
dificultats de les persones, aixi com també els interessos i les seves motivacions. A partir
d’aquesta informacid i juntament amb els objectius a treballar, s’elabora un conjunt de
materials especifics per a cada alumne per tal de ser capag d’assolir amb éxit, els objectius
descrits.

Segons la divisié TEACCH (1966) (Treatment and Education of Autistic Related Communicatios
Handicapped) plantegen el metode que pretén donar una resposta educativa ajustada a les
potencialitats i necessitats de les persones amb TEA. Aquesta proposta educativa haura de
tenir en compte les seglients caracteristiques:

1- Procurar ambients molt estructurats, predictibles i fixes evitant els contextos poc
definits i caotics per facilitar I'anticipacié. Un ambient estructurat és aquell on
I'alumne coneix les pautes basiques de comportament, té una seguretat del que
s’espera d’ell i I'adult dirigeix i organitza les diferents situacions sent bastant rutinari i
predictible. Cal evitar la sobreestimulacié i controlar la freqiiencia de presentacid
d’estimuls.

2- Utilitzar 'aprenentatge sense error, que consisteix en:

a. Adaptar els objectius al nivell evolutiu del nen
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b. Assegurar l'adquisicié previa dels objectius de conducta que es pretenen
ensenyar

c. Descompondre al maxim els objectius educatius

d. Control dels estimuls que es presenten

e. Evitar factors de distraccié i ambiguitat

f. Utilitzar codis senzills

g. Mantenir motivat a I'alumne amb reforcadors suficientment poderosos

3- Encadenament cap enrere: consisteix en descompondre la seqliéncia d’un determinat
aprenentatge en objectius de conducta molt delimitats. Es proporciona ajuda total en
tots els passos de la seqiiencia conductual i es retirara I'ajuda de forma progressiva,
comengant la retirada per I'Gltim pas de la seqiiéncia. S"aconsella retirar I'ajuda en el
moment que s’observa que I'alumne ja ha adquirit la destresa suficient per realitzar-ho
de forma autdnoma, sense ajuda.

4- Entrenament o ensenyanca incidental: aquest tipus d’entrenament s’utilitza quan
apareixen episodis d’ensenyanga iniciats per I'alumne, independentment del lloc on es
produeixi i el contingut que es manifesti. L'adult ha d’estar alerta a aquestes iniciatives
adaptant-se a les noves circumstancies reforcant de forma natural la resposta
adequada.

5- Respondre consistentment davant conductes comunicatives encara que no siguin
intencionals pero s’han de fer funcionals i donar un sentit.

6- Per afavorir I'ocurrencia de la funcié comunicativa de peticid és necessari manipular
alguns aspectes o situacions que faciliten amb major probabilitat aquestes conductes,
com ara treure del seu abast objectes que es desitgen.

7- Utilitzar suports visuals

8- Evitar fer preguntes indefinides: cal ser concrets i clars per assegurar-nos una bona

comprensio.

Els principis educacionals del metode TEACCH son:

- Les fortaleses e interessos: els alumnes tenen interessos i fortaleses que poden
esdevenir funcionals si la intervencié és I'adequada.

- Avaluacid curosa i constant: es basa en que tots els alumnes tenen dificultats per
adquirir certes habilitats pero tots tenen un potencial pel progrés. El programa
TEACCH comencga el procés dissenyant un programa educatiu després d’haver observat
les respostes de I'alumne davant els materials, instruccions i activitats presentades en
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modalitats diferents. Les arees serien: la comunicacio, I'auto-ajuda, les habilitats
vocacionals i les habilitats d’Us del temps lliure. Les necessitats de cada alumne
s’ordenen per prioritats i després s’estableixen els objectius de cada area.

- Assisténcia per comprendre significats: els nostres alumnes sovint tenen una dificultat
en comprendre els significats, de manera que es poden sentir confosos o insegurs
davant les expectatives o costums de la nostra societat. Els mestres es converteixen en
guies per ajudar-los a entendre I'ambient confus i dificil d’interpretar en el qué viuen.
Cal tenir en compte que moltes conductes que exhibeixen els alumnes poden ser

degudes a aquesta falta de comprensié del se entorn.

La metodologia TEACCH es basa en I’ensenyament estructurat, que facilita un sistema
d’organitzacioé de 'aula i fa que els processos i estils d’ensenyanga siguin més amigables, ja
que:
- Les expectatives es fan més concretes i clares
- Lestructura dels programes educatius té en compte les habilitats, dificultats i
interessos dels alumnes
- Posa émfasi en comprendre i ajustar-se a les necessitats individuals utilitzant els punts
forts dels alumnes.
- El principal objectiu és incrementar la independéncia i control de les conductes, tenint
en comptes les habilitats cognitives, necessitats i interessos, adaptant I'ambient en

funcié de les caracteristiques de la persona individual.

Els components de I'ensenyament estructurat sén:

1. L'estructura fisica de I'entorn: s’han d’establir determinades arees per a les activitats
d’aprenentatges i crear limits molt clars i assegurar-se que els materials siguin
accessibles. Els conceptes essencials per estructurar fisicament l'aula sén:

a. Establir limits fisics i/o visuals clars: I'objectiu és dividir I'ambient de tal forma
gue cada activitat estigui clarament associada a un espai fisic especific.
Diferenciar mitjancant I'espai, el treball “un a un” entre alumne i mestre, el
treball independent, espais de transicid d’activitats, espai de jocs o activitats
en grup permeten a I'alumne saber qué fara i amb qui, només per la disposicid

de I'espai.
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b. Minimitzar les distraccions visuals i auditives: ajudar a I'alumne a centrar-se en
el concepte principal i no en detalls irrellevants al igual que evita la
sobrecarrega sensorial.

Les agendes diaries: les agendes diaries i individualitzades proporcionen ordre,
predictibilitat i organitzacié de la vida dels alumnes amb I'objectiu de reduir I'ansietat

ajudant als alumnes a organitzar-se, comprendre i anticipar les seves activitats diaries.

Sistemes de treball: els sistemes de treball ajuden als alumnes a organitzar-se
cadascuna de les activitats que realitzen. Han d’aprendre a treballar sense la constant
supervisié de l'adult per adquirir autonomia. Els sistemes de treball comuniquen
guatre paquets d’informacio:

a. Quina ésla feina que s’ha de fer

b. Quina quantitat de feina se’ls hi demana en aquell periode de temps

c. Senyals per tal de que I'alumne pugui saber que esta avangant i quan ha

acabat.

d. Quina és la seqliéncia posterior que s’hagi acabat aquella feina.

Un sistema de treball és una forma sistematica i visual per contestar: que faig? Quant

faig? Com sabré que he acabat? Queé passara quan acabi?

Estructura i informacié visual: cada tasca ha d’estar visualment organitzada i
estructurada per a minimitzar l'ansietat i incrementar al maxim la claredat,
comprensid i interes. Cal tenir en compte tres elements imprescindibles:

a. Claredat visual: proporcionar estructura a través de la clarificaci6 com per
exemple amb espais concrets de resposta (dibuixar quadres en els espais de
resposta en una suma), linies que marquen i limiten I’espai de resposta o amb
activitats de classificacio.

b. Organitzacié visual: implica la distribucid i estabilitat dels materials que
utilitzen per a realitzar les tasques. S’han d’organitzar els materials de forma
atractiva, organitzada i minimitzant I'estimulacié.

c. Instruccions visuals: son components essencials en les tasques de treball.
Proporcionen informacid visual que els explica al seu nivell de comprensié que

es requereix exactament per finalitzar la tasca de forma exitosa. Els suports
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visuals ajuden a aprofitar 'estil d’aprenentatge visual, minimitzar el suport en

el procés auditiu i fomentar I'autonomia.

Partirem de I'ensenyament estructurat per dissenyar un conjunt d’estrategies que pretenen
compensar les dificultats relacionades amb la disfuncié executiva, tant en els processos

d’aprenentatge com en el seu funcionament en el dia a dia de I'aula.

Ambdds metodologies parteixen de I'estructuracié del temps a partir de la activitats que faran
al llarg del dia, amb les possibles modificacions i canvis; per un nen amb disfuncié executiva,
pot mostrar certa ansietat saber que deixaran de fer educacié fisica i no saber que faran.
Sovint hi ha canvis inevitables a les aules, com per exemple un mestre que esta malalt.
Anticipar, que amb el mestre de socials faran matematiques i qué faran aquella estona (estudi:
deures pendents), permetra al nen reconéixer qué ha de fer i amb qui ho fara, reduint
I'ansietat inicial i les possibles conductes impulsives conseqients. Els canvis no es poden evitar
pero si que s’ha de tenir cura d’explicar-los, estructurar-los, descrivint quan s’acaba el canvi i

guins aspectes es mantenen iguals, per reduir el malestar manifestat en forma de conductes.

Les agendes i els horaris sén un sistema d’estructurar el temps, perdo no contemplen I'accié
concreta del qué es fara en cada activitat. Amb alumnes on el contingut és més complex, pot
ser util explicar com s’estructurara la sessid. Per exemple, abans de comencar la classe,
explicar aquest esquema a la pissarra:

1- Lectura grupal i explicacid de les pagines 34-35-36 i 37 del llibre

2- Exercici 23 en petit grup

3- Exercicis del llibre 24 i 25: copiar enunciats a la llibreta i respondre a les preguntes de

forma individual.

4- Anotar deures a lI'agenda

5- Recollir

6- Agafar els materials per fer tecniques de laboratori

7- Anar al laboratori

Aguesta petita explicacio a l'iniciar la classe, permet a I'alumne saber que fara, quan ho fara,
com ho fara, amb qui ho fara, quan ha d’anotar els deures (molts alumnes mostren molta
dificultat en aquest punt) i quan acabara la classe. La quantitat d’'informacié a explicar
dependra de la capacitat de I'alumne en: acceptar canvis d’activitat, planificar accions,
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modificar metodologies (primer escoltar, després petit grup i després individual),
autogestionar-se les tasques que ha de fer, autoregular-se a nivell emocional, rebre
informacié a nivell auditiu, capacitat per organitzar els seus materials o la necessitat de

mantenir 'estructura a nivell visual.

Es I'estructura el que, de forma global, permet a I'alumne tenir més recursos per assolir amb
exit un aprenentatge i realitzar de forma adequada una activitat, sent més capac d’inhibir les
seves conductes i aprenent a autoregular-se de manera transversal. Aquesta estructura s’ha de
mantenir i ha de ser el mestre qui, de forma externa, li ofereixi I'opciéd d’adquirir-ne un
aprenentatge. Sera I'alumne qui en faci Us com si fos una norma o manera de funcionar, de
manera que aixi ho podra integrar en el seu funcionament com una estrategia que anira

construint a les seves necessitats, i no com una ordre del mestre.

Quan parlem d’estructures, no sempre ens referim a agendes. En altres ocasions les
estructures sén informacions de conseqtiencies, sempre clares i sense excepcions. Com ja hem
explicat anteriorment, les economies de fitxes ajuden a potenciar estones de treball, atencié i
fins i tot, conducta. L'explicacié d’aquestes normes han de seguir una estructura clara, igual
per tots els mestres i on el nen en tingui total coneixement per ajudar-lo a fer-se carrec de la
seva conducta. Cal tenir clar que, totes les estrategies que apliqguem han de servir perque
I’alumne tingui clar qué ha passat, en que s’ha equivocat, quina era la forma correcta i quines
son les conseqliencies d’una conducta correcta o una conducta erronia. Fer aquesta descripcié
estructurada a nivell visual permet a I'alumne veure la seqiéncia dels esdeveniments, les
conseqliencies i les alternatives correctes per evitar una conseqiiéncia que no és del seu gust.
Les descripcions visuals poden ser amb dibuixos o esquemes escrites amb paraules, dependra
de nou, del model amb el qual I'alumne prengui més atencié (amb nens dibuixos, despres
lletres, format comic...). Quan les explicacions sén orals, degut a totes les causes de la
disfuncié executiva (atencid, impulsivitat, memoria de treball, planificacid, inhibicié de
conductes...) fan que I'alumne no aprengui el qué ha passat i visqui les conseqiiéncies sense
opcid a reparar l'error. Des de la nostra practica, considerem que unes conseqléncies no
haurien de ser aplicades sense algun material visual que expliqui qué a passat, quines
conseqliencies té, que hagués pogut fer (conducta alternativa) i quines conseqiiéencies hi

hagués hagut amb la conducta alternativa (consequiéncies satisfactories).

133



L'estructuracié de seqliéncies d’un procés a realitzar permet a I'alumne comprendre
visualment (ja sigui amb imatge o paraula escrita) el procés de les accions que ha de realitzar
de forma adequada.

Per altra banda, I'estructuracié de I'espai en el moment de treballar facilita I'autonomia i
I’atencid i, en conseqliéncia, als aprenentatges. Sovint ens trobem amb alumnes que no saben
estructurar-se |'espai; ocupen tota la taula amb materials innecessaris, no troben els materials
en l'espai, sembla que tingui molt poca cura de les seves pertinences deixant-les per a

qualsevol lloc, perden objectes, sén desordenats...

Fins ara hem parlat d’estructures generiques que permeten a I'alumne funcionar de forma més
adequada i autonoma. També es important estructurar les activitats ja que aixi obtindrem un
millor resultat de l'aprenentatge. Hem parlat d’activitats motivadores, amb elements que
permetin un accés a I'exercici de forma amena. Perd amb nivell superiors, aquesta adaptacid
requereix d’altres parametres que cal tenir en compte. Com podem ajudar a un alumne de
primer de I” ESO a fer un examen de qualsevol assignatura? Els examens sén una manera
objectiva de poder avaluar si un coneixement s’ha obtingut, pero 'estructura d’aquest, pot
adaptar-se a les limitacions de I'alumne. Algunes estrategies que poden ser Utils serien els
examens on s’hagin de relacionar conceptes en comptes de descriure’ls, reforgar els enunciats
amb suports visuals o bé formular-los de forma precisa, concreta i sense paraules irrellevants.
Mostrar un pauta en I'espai en blanc pot ajudar a I'alumne a situar-se en |’espai de resposta si
aquesta és oberta. En determinats casos, podem recérrer al dibuix o la demanda d’un
esquema per valorar si I'alumne ha obtingut els coneixements. També podem fer us de la
practica, amb materials més manipulatius o experiéncies vivencials. D’aquesta manera
podrem ajudar a l'alumne que expressi els seus aprenentatges d’una forma més comode i

adaptada a les seves necessitats.
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CONCLUSIONS

En un inici la nostra recerca va consistir en trobar una delimitacid i classificacié de les FFEE, per
tal de comprendre quins eren els processos mentals que donaven lloc a determinades
conductes dels nostres alumnes, les quals dificultaven el seu desenvolupament integral.

Per continuar avancant en la nostra recerca, va ser imprescindible realitzar un estudi previ del
funcionament cerebral centrant-nos en el lobul frontal. Va ser un gran esforg, donat que
procedim de I'ambit de la pedagogia i la psicologia i els conceptes neuropsicologics mancaven
en les nostres formacions. Finalment, després de mesos d’estudi i aprofundiment en Ia
neuropsicologia, la conclusié va ser que no ens trobavem davant d’un concepte solid, tnic i
ferm siné que ens enfrontavem a un constructe. | per tant, les FFEE es defineixen com a un

conjunt d’habilitats cognitives no consensuades entre els diferents estudis publicats.

A mida que anavem comprenent que es tractava d’una alteracié neurologica, els estudis ens
van portar a teories explicatives centrades en la disfuncié executiva a partir de trastorns com
el TEA i el TDAH. Vam trobar que la connexid entre aquests trastorns era la disfuncié executiva
i aix0 ens va permetre fer recerca sobre altres trastorns del neurodesenvolupament en els

quals estava present |'alteracié neurologica.

Poc a poc, vam anar comprenent la relacido entre les conductes observades a l'aula i les
limitacions neurologiques dels alumnes causades per la disfuncié executiva. | vam arribar a la

conclusié de que en la nostra practica diaria no estavem entrenant les FFEE, siné que el qué

feiem era compensar-les amb les

T
estratégies educatives que els hi oferiem. | mumcidpe
/| LaResposTA N\
Donat que quan nosaltres ensenyavem a un T
4

alumne a utilitzar un calendari no estavem . i

o 3 MEMORIA DE = PROCES PER LA RESOLUCIO
entrenant les FFEE sind, que el que feiem TREBALL = DE PROBLEMES
era oferir una estratégia per compensar les y

seves dificultats en la gestid, comprensid i

nocid del temps. Per tant, aixo va suposar un

canvi d’enfocament en la part de camp.

Aguest nou gir ens va portar a la conclusié de que segons les nostres capacitats individuals,

tots utilitzem estratégies compensatories per viure d'una manera autonoma, independent o
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desenvolupar-se eficagment en el seu dia a dia, tant a nivell social, laboral, de parella, etc. De
manera que, I'as d’aquestes estratégies compensatories no esta estrictament associat a un
trastorn, ja que les persones podem ser més o0 menys competents en els processos implicats

en el funcionament executiu.

Assistint a formacions respecte a les FFEE vam corroborar el nostre plantejament sobre la
intervencio psicopedagogica a partir d’estratégies compensatories.

Alhora de concretar quines eren les estratégies que compensaven la disfuncié executiva, ens
hem adonat que algunes d’aquestes estratégies, no només compensen la disfuncié executiva
en el moment de I'aprenentatge, siné que també, els hi oferim un recurs per a la seva vida.
Després d’un debat entre nosaltres respecte quines eren estratégies per assolir aprenentatges
i quines, compensaven la disfuncié executiva oferint un recurs per a la seva vida autonoma,
vam trobar en les darreres recerques, una classificacid envers a la naturalesa d’aquestes
estrategies. Diferenciant-les entre técniques de restauracié que intervenen directament sobre
la disfuncid executiva, de les quals no hi ha estudis que avalin la generalitzacié dels
aprenentatges de la vida diaria. | d’altra banda, les estratégies de compensacié i modificacié
de I'entorn, que pretenen ensenyar a la persona estrategies alternatives i I'Us d'ajudes
externes per millorar el seu acompliment diari en activitats en que la disfuncidé executiva

estigui implicada i posi en risc la seva actuacio efectiva.

D’aquesta manera hem observat que amb I'aplicacié d’estratégies compensatories trobem
resultats immediats pel que fa a la reduccié de conductes disruptives a canvi de conductes
comunicatives, comprensives i menys distorsionadores al mateix temps que augmenta la
confianga vers I'adult, d’ell mateix i amb més control i seguretat de I’entorn. | d’altra banda,
observem resultats a llarg termini ja que tal i com hem dir adquireixen un aprenentatge per la

vida, practic i funcional.

Finalment vam arribar a la conclusié que en una bona intervencid psicopedagogica sobre les
FFEE, és imprescindible coneéixer les manifestacions conductuals de les limitacions produides
per la disfuncié executiva. Coneixer i saber el perqué del funcionament d’un alumne (dels seus
errors i de les seves habilitats) és basic per a poder ajustar I'adaptacié de forma acurada, ja no
només per tal de superar els objectius estrictament curriculars, sind també per ensenyar-li

models de funcionament Utils per les seves caracteristiques. Es aixi com acompanyarem a
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I'alumne en el seu desenvolupament integral, potenciant les seves capacitats al mateix

moment que es compensen les seves limitacions.

Després de la investigacié realitzada, considerem que hem assolit el nostre objectiu de
comprendre una mica més el funcionament neurobioldgic del cervell dels nostres alumnes,
donant un sentit més especific a les seves conductes i poder reconeixer millor quines sén les
limitacions que pateixen. Hem intentat exposar tot aquest aprenentatge en aquest treball,
construit també gracies a la nostra practica diaria a les aules. Per aix0 ho considerem com una

proposta d’intervencid; una orientacio.

Al llarg del treball hem argumentat que quan ens referim a les FFEE, en I'actualitat, no es
troben estudis en que s’estableixi una relacio clara i diafana entre estructura, funcié, cognicid i
conducta. Per tant, la nostra intencid ha sigut realitzar el pont entre la neurociéncia i la
intervencié psicopedagogica que realitzem a les aules, a partir de les conductes observables
amb les que treballem en el nostre dia a dia i aportar les estrategies que nosaltres oferim

davant d’una dificultat presentada per I'alumne.

Per acabar, només dir que aquest treball de recerca pedagogica, és una mostra de com canvia
el perfil dels docents amb els anys i I'evolucié de la neurociéncia ens compromet a anar més
enlla. Tan mateix, com proposa Mora (2013) amb la creacié de la figura del “neuroeducador”.
Aguest, seria un mestre de referencia pels docents, i hauria de ser una persona entrenada amb
una perspectiva interdisciplinar, capag de fer de pont entre els coneixements i el funcionament
del cervell i els docents. Com també, ensenyar els avencos més recents de la neurociéncia
aplicables a la ensenyanca i fent-los capacos de detectar, en cada nen, certes enfermetats o
deficits que inclis sent simptomes subtils impedeixin als alumnes aprendre correctament i
poder realitzar una bona derivacié cap als especialistes.

Recolzem i esperem que en un futur proxim puguem comptar amb aquesta figura a les nostres

escoles per tal de donar una millor atencié i resposta als alumnes.
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