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Περίληψη

Ο αυτισμός σαν πρόβλημα στη νέα χιλιετία, που ξεκίνησε, αποτελεί μια πρό​κληση για έρευνα. Η δυνατότητα είναι μοναδική με δεδομένο ότι εμπλέκο​νται μια σειρά από επιστήμονες, όπως γιατροί, παιδίατροι, βιολόγοι, νευρο​λόγοι, αναπτυξιολόγοι, γενετιστές, ψυχίατροι, ψυχολόγοι, ψυχαναλυτές, δά​σκαλοι, ηλεκτρονικοί επιστήμονες νέων τεχνολογιών. Το πρόβλημα, ωστόσο, επικεντρώνεται σταθερά στη δυσκολία μας να επικοινωνήσουμε με τα αυτι​στικά άτομα, μέσα από λειτουργικούς και μη κανόνες - κανονισμούς με βάση τους οποίους «εργάζεται» η δομή του κοινωνικού συστήματος. Το σχολείο, το σπίτι, το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον σαν μονάδες ανταπόκρισης συγκε​κριμένων συμπεριφορών καλούνται να «δουν» την εικόνα της πολιτισμικής ή μη προόδου στα μάτια των αυτιστικών παιδιών. Η αναγνώριση και ο προσ​διορισμός των δικών μας δυσκολιών περιγράφει τις λειτουργικές και κοινω​νικές ανεπάρκειες, που δημιουργεί ο αυτισμός. Με αποτέλεσμα η παρέμβαση για επίλυση των ειδικών αναγκών να καθίσταται, στις περισσότερες περι​πτώσεις, μη προσβάσιμη και ανεπαρκής. Η εκπαιδευτική προσέγγιση καλεί​ται να εστιάσει και να οργανώσει εξατομικευμένες διδακτικές δραστηριότη​τες που «δίνουν νόημα» στο χώρο εργασίας, στο χώρο φαγητού και τουαλέ​τας, στον ελεύθερο χρόνο.
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Εισαγωγή

Η δυσκολία απόδοσης μονοδιάστατου ορισμού
 περιγράφεται μέσα από τον όρο διαταραχές στο αυτιστικό φάσμα ASDs (Autistic spectrum disorders). Τα τελευταία εξήντα χρόνια γίνεται συστηματική προσπάθεια να αποδοθεί μια πλήρης εικόνα σχετικά με τα συμπτώματα των αυτιστικών διαταραχών. Έτσι, συχνά συναντάται ο όρος αναπτυξιακές διαταραχές εξελικτικού τύπου PDD (Pervasive Developmental Disordes), με έμφαση στο γεγονός ότι αυτές οι διαταραχές επηρεάζουν συνολικά την ανάπτυξη του ατόμου.


Ο αυτισμός ορίζεται στη βάση, που δημιουργείται από τις χαρακτηριστι​κές μορφές της συμπεριφοράς. Αλλά η εστίαση στη μελέτη και στα δεδομένα της τελευταίας θα μας οδηγούσε σε ερμηνείες αποπροσανατολιστικού περιε​χομένου σε ό,τι αφορά τη σύνθεση και τη δυναμική του προβλήματος (Jordan, 2000). Γνωρίζουμε ότι «ο άτυπος αυτισμός» περιγράφηκε πρώτη φορά με την ερευνητική εργασία από τον γιατρό Kanner το 1943. Την ίδια εποχή ένας άλ​λος γιατρός ο Asperger το 1944 δημοσίευσε μια ερευνητική εργασία (μετα​φράστηκε από την Frith το 1991) για τα αυτιστικά άτομα. Αυτή περιέγραφε τα χαρακτηριστικά, που χρησιμοποιούν στα διεθνή διαγνωστικά ταξινομικά συμπτώματα, όταν αναφέρονται στον αυτισμό ατόμων με φυσιολογική γενική νοημοσύνη και καλές δεξιότητες στη γλωσσική δομή. Μέχρι σήμερα δεν έχει αποσαφηνιστεί από την ιατρική επιστήμη, αν ο αυτισμός που περιέγραψε ο Asperger έχει κάποια συγκεκριμένη σχέση με την περιγραφή του Kanner ή αφορά αυτισμό με βλάβες στην γλώσσα ή τη νοημοσύνη.


Η περιγραφή
 του φάσματος των αυτιστικών διαταραχών προσδιορίστηκε από τον Wing (1988) σαν μια τριάδα πάνω στην οποία βασίζονται τα διαγνω​στικά κριτήρια. Αυτό αποτέλεσε την βάση για έναν ορισμό εργασίας ανά​μεσα στους ειδικούς, τους επαγγελματίες, τους γονείς και το σχολείο με έμ​φαση στις εξατομικευμένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι τελευταίες διακρίνονται σε ένα φάσμα που κυμαίνεται ανάμεσα στα δύο άκρα που ορί​ζονται εκπαιδευτικά από:

α.
Τις Σοβαρές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΣΜΔ), στις περιπτώσεις που ο αυ​τισμός συνυπάρχει με την απουσία του προφορικού λόγου στην επικοινω​νία και τη νοητική καθυστέρηση. Η γενική περιγραφή στη γλώσσα των ιατροπαιδαγωγικών κέντρων αναφέρεται σε «βαρύ αυτισμό» δηλώνοντας δυσκολίες στην πρόσληψη και απέκκριση τροφών και υγρών ή και δυσκο​λίες στον ύπνο και 

β.
Τις πολλαπλές μαθησιακές δυσκολίες εκεί όπου υπάρχει επικοινωνία μέσα από τον προφορικό λόγο και η νοημοσύνη είναι φυσιολογική. Η γε​νική περιγραφή στη γλώσσα των ειδικών επιστημόνων στα ιατροπαιδα​γωγικά κέντρα αναφέρεται σε «ήπιο αυτισμό» και σε «υψηλά λειτουργικά άτομα» δηλώνοντας το υψηλό επίπεδο δυνατοτήτων των αυτιστικών παι​διών και ατόμων σε ό,τι αφορά δεξιότητες και συμπεριφορές που σχετί​ζονται με το περιβάλλον που ζουν, εκπαιδεύονται, εργάζονται. 

Τα διαγνωστικά κριτήρια, που προσδιορίζουν τον αυτισμό αναφέρονται σε βλάβες και σχετίζονται με α) την κοινωνικότητα, β) την επικοινωνία, γ) τη φαντασία. Στο πρώτο κριτήριο καταγράφονται δυσκολίες, που αναφέρονται σε περιγραφές – εικόνες του τύπου «απόμακρο παιδί», ή «ενεργητικό και συγχρόνως παράξενο», που για διαφορετικούς λόγους δεν τα καταφέρνει στην κοινωνική συναλλαγή και μένει «απέξω από τη σύμβαση των κανόνων», που ορίζουν τις δομές της κοινωνικοποίησης. 


Στο δεύτερο κριτήριο, στην επικοινωνία, εκεί που υπάρχει προφορικός λόγος, μπορεί να αναδεικνύεται από το παιδί καθυστερημένα, να χρησιμο​ποιείται με παράξενη προσωδία, ή το παιδί να ηχολαλεί με επαναλήψεις, να αντιστρέφει αντωνυμίες ή να κατανοεί στην κυριολεξία το λόγο. Η τελευταία ενοχοποιείται για τη δημιουργία προβλημάτων παραβατικής συμπεριφοράς, που οργανώνονται, επειδή οι πρωταρχικές επικοινωνιακές ανάγκες δεν ικα​νοποιούνται. Κατανοούμε ότι εκεί που απουσιάζει ο προφορικός λόγος, η επικοινωνία αντικαθίσταται ή μονοπωλείται στη βάση της γλώσσας του σώ​ματος. 


Στο τρίτο κριτήριο χρεώνονται δυσκολίες, που προέρχονται από τη βλάβη στη φαντασία που δεν επιτρέπει στη σκέψη να οργανώνει ευέλικτες συμπε​ριφορές. Εδώ καταγράφονται επαναληπτικές στερεότυπες συμπεριφορές, ιδεοληψίες, που στερούνται του δημιουργικού στοιχείου, χωρίς συμβολι​σμούς. Τα αυτιστικά παιδιά συχνά δίνουν την εικόνα του «σώματος ή των αντικειμένων που στριφογυρίζουν», «το πετάρισμα, με τα χέρια ψηλά και τα πόδια στις μύτες», εικόνα που αφήνει την αίσθηση ότι το παιδί είναι πουλί έτοιμο να πετάξει. Οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν ορίζονται σε σχέση με τις εξελικτικές δυσκολίες του αυτιστικού παιδιού αλλά σαν το αποτέλεσμα των δυναμικών αλληλεπιδράσεων ανάμεσα στις ικανότητες και τις αδυναμίες, έτσι όπως αυτές στοχοθετούνται στο δομημένο μαθησιακό περιβάλλον. Αυτό δημιουργείται από τις κυρίαρχες τάσεις της εκάστοτε κοινωνίας, την υλοποί​ησή της στα σχολεία και την όποια αποτελεσματική ή μη εκπαιδευτική πα​ρέμβαση παρέχει μέσα από αυτά.

Η ιατρική
 θεώρηση του Αυτισμού

Το πρόβλημα της διάγνωσηs
 πολλές φορές έχει συνδεθεί με το ερώτημα των γονιών σχετικά με τη φαρμακευτική αγωγή που τυχαίνει να λαμβάνει το παιδί. Σήμερα γνωρίζουμε ότι η απάντηση δεν μπορεί να είναι στα δύο άκρα του φάσματος, δηλαδή «ναι» εφόσον είναι διαγνωσμένος αυτισμός ή «όχι » αν το πρόβλημα των αυτιστικών διαταραχών δεν έχει αποσαφηνιστεί πλήρως. Το γεγονός ότι ο αυτισμός δεν είναι ασθένεια και με αυτήν την έννοια τα φάρμακα δεν παρέχουν καμιά ουσιαστική θεραπεία, γίνεται εύκολα κατα​νοητό, γιατί παρά την όποια φαρμακευτική αγωγή τα αυτιστικά συμπτώματα παραμένουν. Αυτό βέβαια δε δικαιολογεί μια πρόχειρη κατ’ αρχήν εκτίμηση ότι «οι γιατροί είναι έξω από το παιχνίδι» διερεύνησης και υποστήριξης των ατόμων με αυτισμό. Αντίθετα η ερευνητική διαδικασία είναι ανοιχτή σε κάθε ιατρική υποστήριξη (Cosford, 2000, Schneider et al., 2000), που μπορεί να βοηθήσει το αυτιστικό άτομο να ενσωματωθεί στην κοινωνία. Στο σημείο αυτό μπαίνει το ζήτημα του κατά πόσο χορηγούνται «έξυπνα φάρμακα» εκεί που χρειάζονται και στη σωστή δοσολογία. Το τελευταίο εκτιμάται στις κα​ταγραφόμενες εκπαιδευτικές παρέμβασης, αρκετές φορές, σαν ανεπαρκής χορηγία στο να υποστηρίξει το παιδί με διαταραχές στο αυτιστικό φάσμα.


Η βιολογική
 θεώρηση του Αυτισμού (Gillberg, 2000), συνδέεται με την ιατρική εκτίμηση του προβλήματος, παρέχοντας πολλές καινούριες αντιλή​ψεις σχετικά με τα γονίδια, τα ένζυμα, τα αντισώματα. Η βιολογική ενοχο​ποίηση του αυτισμού είναι αρκετά αποσαφηνισμένη, αν και δεν μπορεί ακόμη να αναπαρασταθεί με συγκεκριμένα εργαλεία, που αποτυπώνουν δυσ​λειτουργίες και βλάβες στον εγκέφαλο, στο αίμα ή στον μεταβολισμό του ατόμου. Κατανοούμε ότι η παραδοχή της βιολογικής αιτιολογίας
 του προ​βλήματος των αυτιστικών διαταραχών, απομακρύνει την ενοχοποίηση από το επίπεδο των γονέων σε ό,τι αφορά τη σωστή ή μη συμπεριφορά απέναντι στο παιδί (Elia et al., 2000, Bruneau et al., 2000, Martineau et al., 2000, Le Couteur, 2000, Reichelt, 2000). Ωστόσο ο κληρονομικός παράγοντας παρα​μένει εν δυνάμει λειτουργική θέση και στάση απέναντι στα ιδιαίτερα χαρα​κτηριστικά και στις ατομικές διαφορές των αυτιστικών συμπτωμάτων από άτομο σε άτομο.


Οι γενετικές
 έρευνες διερευνούν συγκεκριμένα γονίδια, που έχουν δώ​σει πληροφορίες για σαφείς δυσλειτουργίες στη μεταφορά των μηνυμάτων στο γενετικό κώδικα. Γεγονός είναι ότι τα περισσότερα γονίδια ενοχοποιού​νται για αυτισμό και για νοητική καθυστέρηση, γεγονός που μας επιτρέπει να δούμε αναλυτικά τη συμπτωματολογία στο τριαδικό σύστημα του αυτισμού.


Το πρόβλημα του μεταβολισμού
 και οι τροφές (Whiteley et al., 2000, Lakic & Selakovic, 2000) έχει συζητηθεί ανάμεσα στους παράγοντες για τις ύποπτες αιτιάσεις, που εμφανίζεται τόσο ο αυτισμός όσο και το υπερκινητικό σύνδρομο. Ανάμεσα σε αυτούς συγκαταλέγονται οι πλαστικές ουσίες, που χρησιμοποιούνται στην καθημερινή μας ζωή (κουζινικά αντικείμενα, ρούχα, παιχνίδια, εργαλεία, έπιπλα. Οι ζωικές πρωτεΐνες από τις τροφές (οι χοίροι, τα πουλερικά διατρέφονται με ρυπαντικά έλαια και ζωάλευρα για την αύ​ξηση του σωματικού βάρους). Οι τοξίνες από τη μόλυνση της ατμόσφαιρας, η ηχητική ρύπανση αλλά και η υπερβολική έκθεση στην τηλεθέαση είναι με​ρικά από τα στοιχεία που συνεκτιμώνται στα σύνδρομα δυσλειτουργιών της μεταβολικής λειτουργίας. Σε αυτό το σημείο παραπέμπουμε στην εικόνα του παιδιού μπροστά στην τηλεόραση να καταναλώνει «πλαστικές τροφές», αμε​ρικανικών προτύπων, όπως γαριδάκια, πατατάκια, κόκα κόλα κ.ά., διεγερ​τικά τρόφιμα, που καταφέρνουν να ξεγελούν τη γεύση του παιδιού, μια και είναι εξαιρετικά νόστιμα, αλλά αποπροσανατολίζουν ωστόσο τις πρωτογε​νείς μεταβολικές ανάγκες του ατόμου.

Η ψυχολογική
 θεώρηση του Αυτισμού

Το πρόβλημα της απόδοσης «αναδυόμενων συμπεριφορών» στην ψυχολογική αξιολόγηση
 και η εγκυρότητα τους είναι ένα ερώτημα, που βασανίζει χρό​νια όσους εμπλέκονται με την κατανόηση
 και την πιθανή εξήγηση των προ​βλημάτων του αυτισμού (Newson & Christie, 2000, Sherrat, 2000, Jones, 2000, Shields, 2000, Gould, 2000). Οι ψυχολογικές θεωρίες στη νεοσυμπεριφορι​στική ήπια σχολή, διακρίνονται σε αυτές που προσπαθούν να ερμηνεύσουν το πρόβλημα στην κοινωνία ως έχει και ονομάζονται γι’ αυτό κοινωνικές θεω​ρίες και σε αυτές, που το εκλαμβάνουν ως σοβαρό πρόβλημα αλλά χωρίς την αναγκαία προβολή στην κοινωνία. Στις κοινωνικές θεωρίες εξέχουσα ερμη​νευτική θέση κατέχει η θεωρία του νου (Happe, 2000), γνωστή από τα δια​γνωστικά κριτήρια ως ΤΟΜ (Theory Of Mind). Ζήτημα για τις θεωρίες γε​νικά είναι ότι παρά το γεγονός της ορθότητας για την κατανόηση του αυτι​σμού, παραμένουν ακόμη αρκετά ανερμήνευτα στοιχεία, τα οποία δεν μπο​ρούν να ενταχθούν σε μια συγκεκριμένη ψυχολογική θεώρηση, και αν αυτό επιχειρηθεί, τις περισσότερες φορές αδικεί το δυναμικό του παιδιού. Σε αυτό το σημείο τίθεται το ερώτημα κατά πόσο είμαστε σε θέση σήμερα να συζη​τούμε με επάρκεια για μια ψυχολογική θεώρηση του αυτισμού. Γεγονός που πρέπει άμεσα να συνδεθεί με δύο χαρακτηριστικές αναγκαιότητες (Steerne​man, 2000, Brooker, 2000): α) για ποιο σκοπό πρέπει να κατανοήσουμε τον αυτισμό και β) πόσο αυτή η αξιολόγηση θα είναι χρήσιμη για το άτομο. Διότι στην αδυναμία μας να περιγράψουμε με ψυχολογική πληρότητα το πρόβλημα του αυτισμού, συνδέουμε το ζήτημα με τη μηδενιστική παρέμβαση, η οποία αφαιρεί θετικά εξελικτικά στοιχεία από τις ικανότητες και τις νησίδες δυνα​μικού, που έχει το αυτιστικό άτομο. Επίσης, πολλές φορές ξεχνούμε ότι η ψυ​χολογική εκτίμηση γίνεται για να οδηγηθεί το παιδί στο σχολείο και όχι για να αποκλειστεί από αυτό, που έτσι τουλάχιστον συνηθίζεται τα τελευταία χρόνια στην χώρα μας.*Η ευρηματικότητα των νεολογισμών τροποποιεί άρ​δην τις κοινωνικές δυναμικές και συχνά αντικαταθίσταται ο όρος «σχολείο» από τον όρο «πλαίσιο» και ο όρος «δάσκαλος» με τον όρο «εκπαιδευτής» ή σε αρκετές περιπτώσεις συστήνεται στους γονείς το πρωί σχολείο και το απόγευμα «ειδική αγωγή». Το σημείο αυτό υπογραμμίζεται, γιατί αποτελεί βασικό προβληματισμό μας για τον τρόπο με τον οποίο θα αναγνωρίζουμε την ταυτότητα του σχολείου στον 21ο αιώνα. Είναι δεδομένο ότι αρκετοί ψυ​χολόγοι αξιολογούν τα παιδιά με βάση και τις ανάγκες των προδιαγραφών των τεστ και πολύ απέχουν από την παιδαγωγική δεοντολογία του ζητήματος. Η αιτιολογία στο παραπάνω βασίζεται στη στείρα αντίληψη ότι με τον «βαρύ αυτισμό δεν μπορείς να κάνεις τίποτα». Η διαφωνία μας από τη μεριά των ειδικών δασκάλων και παιδαγωγών σε ό,τι αφορά τους «ειδικούς του αυτι​σμού» με παγιωμένες αρνητικές θέσεις έγκειται στην πίστη μας ότι αν η δυ​νατότητα εκπαίδευσης ζώων με στόχο να τα έχει φίλους και συντροφιά ο άν​θρωπος λειτουργεί στην καθημερινή μας συναλλαγή, γιατί θα πρέπει τα αυτι​στικά παιδιά να αποκλείονται ανώδυνα και χωρίς προβληματισμό από τη δο​μημένη εκπαιδευτική παρέμβαση ειδικής αγωγής στο χώρο του σχολείου; Ακόμη και στις περιπτώσεις που υπάρχει αρνητική πρόβλεψη από την ψυχο​λογική αξιολόγηση και παρέμβαση, πιστεύουμε ότι η εκπαιδευτική παρέμ​βαση αποτελεί μονόδρομο, που μπορεί να οδηγεί σε στόχους βιωσιμότητας και σταδιακής ανεξαρτητοποίησης του αυτιστικού ατόμου.

Η λογοπεδική
 θεώρηση του Αυτισμού

Το πρόβλημα της επικοινωνίας
 και η μεθοδολογία αποκατάστασης αποτελεί ολόκληρη επιστήμη. Κατανοούμε τη βαρύνουσα σημασία της λογοπεδικής θεώρησης του αυτισμού μια και το ένα από τα βασικά τριαδικά συμπτώματα αφορά την επικοινωνία. Η λογοπεδική αξιολόγηση είναι σημαντική και προ​σφέρει σοβαρές υπηρεσίες εκεί που γίνεται κάτω από συγκροτημένες επι​στημονικές προδιαγραφές και συνεργασίες με το σχολείο. Ένα ζήτημα το οποίο εγείρεται ωστόσο είναι στο κατά πόσο αυτές οι προδιαγραφές ανα​γνωρίζονται, κατανοούνται και τηρούνται στον αυτισμό. Διότι βεβαίως το αυ​τιστικό άτομο χρειάζεται τη λογοπεδική υποστήριξη αλλά αυτή να μην απο​κλείει την εκπαιδευτική και παιδαγωγική παρέμβαση, η οποία αρκετές φορές μπορεί να χρησιμοποιεί τα ίδια υλικά και μέσα αλλά με διαφορετικό στόχο και σε διαφορετικές δραστηριότητες. Τα συστήματα
 επικοινωνίας, όπως τα ΜΑΚΑΤΟΝ, TEACCH, PECS (Baker & Bondy 2000), κατανοούνται στην σκοπιμότητα του ότι έχουν «στηθεί» για να διευκολύνουν το έργο του δασκά​λου με τον μαθητή. Ταυτόχρονα, όμως, η επικοινωνία «ελέγχεται» από τις λογοπεδικές μεθοδολογίες και αυτό αποτελεί πρόβλημα σε ό,τι αφορά τις δυνατότητες παιδαγωγικής παρέμβασης που καλούνται να χρησιμοποιήσουν αυστηρά επικοινωνιακούς λογοπεδικούς κώδικες. Αυτές απαιτούν από το δάσκαλο να καταρτίσει ένα περιβάλλον παιδαγωγικής αποστέρησης, κατά τη γνώμη μας, που πολύ απέχει από την πραγματική ζωή και την ενσωμάτωση του αυτιστικού ατόμου σ’ αυτήν. 


Η αναγκαιότητα της επικοινωνίας περνά και διαχέεται μέσα από τον προφορικό λόγο. Όμως, γνωρίζουμε ότι τα παιδιά με διαταραχές στο αυτι​στικό φάσμα, μπορεί να έχουν καθυστέρηση στο προφορικό λόγο ή και απουσία του. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις, στην χώρα μας ακόμη οι ειδικοί δά​σκαλοι «σηκώνουν τα χέρια ψηλά», δηλώνουν άγνοια, αμηχανία και ζητούν υποστήριξη, γιατί έχουν να αντιμετωπίσουν την παντελή έλλειψη υλικοτεχνι​κής υποδομής. Η λογοπεδική θεώρηση του αυτισμού με τις συγκεκριμένες μεθοδολογικές παρεμβάσεις πάνω στη διαμόρφωση του γλωσσικού κώδικά βοηθά το παιδί να αναπτύξει τις ικανότητές του γλωσσικού οργάνου (Vazquez, 2000) και καθιστά την παραμονή του στο σχολείο εφικτή. Ένα κλασικό παράδειγμα, που αποκλείει τα παιδιά με « βαρύ αυτισμό»
 από το ειδικό σχολείο και τα οδηγεί σε «κατάλληλα πλαίσια», περιγράφεται στην αδυναμία λεκτικοποίησης των σωματικών αναγκών. Η τουαλέτα για τα αυτι​στικά παιδιά που «λερώνονται», κάνει τους δασκάλους να δυσφορούν, να γκρινιάζουν και να αναζητούν οργανόγραμμα για τις εργασιακές υποχρεώ​σεις τους στις σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής. Πιστεύουμε ότι η ενταγμένη λογοπεδική θεώρηση του αυτισμού, η οποία κατανοεί, αξιολογεί και παρεμ​βαίνει στο πρόβλημα της επικοινωνίας μέσα στο σχολείο σε συνεργασία με το δάσκαλο και το γονέα, μπορεί να μειώσει το πρόβλημα του σχολικού απο​κλεισμού των αυτιστικών μαθητών.

Η κοινωνική
 θεώρηση του Αυτισμού

Ένα παιδί με αυτισμό φέρει από πίσω του δύο τουλάχιστον άτομα, τους γο​νείς του που υποφέρουν και βασανίζονται από αυτό. Το πρόβλημα ουσια​στικά παραμένει στην οικογένεια
 μια και αποτελεί και εκφράζει την πρώτη κοινωνική μονάδα. Η κοινωνική θεώρηση του αυτισμού ξεκινά από τις κοι​νωνικές αντιλήψεις που η οικογένεια έχει ή δεν έχει για τον αυτισμό (Kno,l 2000, Tait, 2000, Schopler, 1995). Αν η κοινωνική αναπαράσταση για το βιω​μένο πρόβλημα είναι αρνητική, το αυτιστικό άτομο αντιμετωπίζεται περιορι​στικά «σαν ασθενής και ανήμπορος». Οι γονείς αποκρύπτουν το πρόβλημα, πρώτα απ’ όλους από τον ίδιο τους τον εαυτό, με αποτέλεσμα να δέχονται ποσοστά ελαχιστοποίησης των ωφελημάτων της κοινωνικής ένταξης. 


Ο περιορισμός διακρίνεται σε διαβαθμιστικές αντιλήψεις. Αυτός εκφρά​ζεται σαν υποχρεωτική παραμονή μέσα στο σπίτι, που επιβάλλεται από τους κανόνες λειτουργίας της οικογένειας με: 

α.
Περιορισμό σε συγκεκριμένο, κατάλληλα διαμορφωμένο, χώρο- φυ​λακή του παιδιού.

β.
Περιορισμό μέσα στο σπίτι, που αποκλείει τις κοινωνικές συναλλαγές μέσα από ανταλλαγές επισκέψεων σε φιλικά σπίτια. 

Ο περιορισμός έξω από το σπίτι διακρίνεται σε:

α.
Επισκέψεις σε συγκεκριμένους χώρους όπως παιδική χαρά. 

β.
Επισκέψεις σε απόμακρες παραλίες χωρίς κόσμο με δύσκολη προ​σβασιμότητα.

γ.
Επισκέψεις σε συγκεκριμένο συγγενικό σπίτι, όπως παππούδων με υψηλά επίπεδα ανεκτικότητας απέναντι στο πρόβλημα του παιδιού τους.

Στις περιπτώσεις της οικογένειας, που η κοινωνική αναπαράσταση για τον αυτισμό είναι θετική, παρατηρούμε μεγαλύτερες τάσεις ομαλοποίησης του προβλήματος και κοινωνικής ένταξης των αυτιστικών. Η ένταξη του παιδιού σε αυτές τις περιπτώσεις διακρίνεται σε:

α.
Ποσοτική, στις οποίες οι γονείς ξοδεύουν χρόνο σε μεταφορές από χώρο σε χώρο, χρήμα σε ειδικούς επιστήμονες και υλικά μέσα. Οι τε​λευταίοι παρέχουν ασύστολα ελπίδες του τύπου «κάνουν θαύματα», καθιστώντας τους καταναλωτές-γονείς, θύματα που θυσιάζουν την αυτοεικόνα τους σε μια πιθανή «ίαση» του αυτισμού.

β.
Ποιοτική ένταξη, στις οποίες οι γονείς δρουν και αντιμετωπίζουν τον αυτισμό μέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση, προβληματίζονται, μαθαίνουν, εκπαιδεύονται σε παιδαγωγικές μεθόδους και αποτελούν τους βασικούς συνεκπαιδευτές των παιδιών τους.

Ένα σοβαρό πρόβλημα είναι ποιες υπηρεσίες
 μπορούν να υποστηρίξουν τους γονείς και τη θετική κοινωνική αναπαράσταση για τον αυτισμό, όταν χρονικά οι μητέρες των αυτιστικών παιδιών δεν έχουν συγκεκριμένο χώρο και πρόσωπο που μπορούν να αφήσουν το παιδί τους χωρίς να κακοποιηθεί. Ο τρόπος λειτουργίας των κοινωνικών υπηρεσιών και η κοινωνική πρόνοια, που λαμβάνεται είναι ανεπαρκής. Αυτός δεν επιτρέπει σε αρκετούς γονείς χαμηλών κοινωνικοοικονομικών διαστρωματώσεων, να δημιουργήσουν στα​ση και τάση, που θα επηρεάσει την κοινωνία συνολικά για την κατανόηση του αυτισμού και την ένταξη των αυτιστικών ατόμων. Με αποτέλεσμα αρκετοί γονείς με διάγνωση των παιδιών τους στο βαρύ αυτισμό, αρνούνται να μπουν στη λογική σκέψη για μια πιθανή κοινωνική ένταξη του παιδιού τους σε ένα δημόσιο ειδικό σχολείο. Γεγονός, που αποκλείει αρκετά αυτιστικά από τη δυνατότητα να τύχουν ωφελημάτων κοινωνικοποίησης μέσα σε εξατομικευ​μένα εκπαιδευτικά προγράμματα και τα καθηλώνει σε προνοιακούς αποκλει​σμούς κοινωνικού χαρακτήρα με ιδιωτικές αμοιβές στους ειδικούς, που εμπο​ρεύονται την ελπίδα των γονιών να κάνουν «το όνειρο πραγματικότητα».

Η εκπαιδευτική
 θεώρηση του Αυτισμού

Το πρόβλημα μέσα στη σχολική τάξη και η απάντηση στο ερώτημα Ένταξη
 ή Αποκλεισμός είναι άμεσα συσχετισμένο με τα δομημένα εκπαιδευτικά προ​γράμματα. Αυτά επικεντρώνουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση, την επικοινωνία των βασικών αναγκών, όπως αυ​τές του φαγητού, του ύπνου, της τουαλέτας και την μάθηση, που τα παιδιά με διαταραχές στο αυτιστικό φάσμα μπορούν να διδαχθούν (Jordan, 2000, Whelan, 2000, Groden, 2000, Roge, 2000, Taylor & Stirling, 2000, Hyde et al., 2000, Bayliss et al., 2000). Η συγκεκριμενοποίηση του διδακτικού στόχου, στην εκπαιδευτική θεώρηση του αυτισμού προσανατολίζεται στην κατα​νόηση, γνώση και υποστήριξη των όποιων προβλημάτων στη συμπεριφορά
. Η επεξεργασία ενός διδακτικού προγράμματος είναι άμεσα συσχετισμένη με την εκπαιδευτική αξιολόγηση «των αληθινών» ειδικών εκπαιδευτικών ανα​γκών του παιδιού. Η ερμηνευτική απόδοση των δυσκολιών, που αναδύονται μέσα από τα προβλήματα συμπεριφοράς, συμπεριέχεται στο «εκπαιδευτικό μενού». Αυτό έχει σαν στόχο να «δώσει νόημα στο γύρω κόσμο» με βάση ότι το δυναμικό του παιδιού και η φύση των μαθησιακών δυσκολιών κατανοείται από τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και το παιδί. Οι δυσκολίες ιεραρχού​νται ανάλογα με το βαθμό βαρύτητας αυτισμού και ταξινομούνται σαν πρω​τογενείς και δευτερογενείς δυσκολίες, που απορρέουν άμεσα από το πρό​βλημα του αυτισμού. Η μη κατάλληλη και έγκαιρη εκπαιδευτική παρέμβαση ενοχοποιείται για την πολυπλοκότητα στις δευτερογενείς δυσκολίες. Οι τε​λευταίες κατέχουν μεγάλο μερίδιο στους μηχανισμούς οργάνωσης των προ​βλημάτων του παιδιού, στην περίπτωση των σοβαρών μαθησιακών δυσκο​λιών, στον τύπο «βαρύς αυτισμός». Γεγονός, που επιτρέπει να σκεφτούμε αυτό που συνήθως το αυτιστικό παιδί χρεώνεται σαν αρνητική ή παραβατική συμπεριφορά, το ότι δηλαδή δεν έτυχε των κατάλληλων εκπαιδευτικών διευ​κολύνσεων μέσα από συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, που μαθαί​νουν στο παιδί να αντιμετωπίζει αποτελεσματικά τις πρωτογενείς ειδικές ανάγκες και τις μαθησιακές δυσκολίες.


Η δυσκολία να κατανοήσουμε τις ψυχικές καταστάσεις, που σχετίζονται με τη σκέψη και το συναίσθημα του αυτιστικού παιδιού αλλά και το δικό μας, των δασκάλων ειδικής αγωγής, αποτελεί ίσως το βασικό πρόβλημα στην επι​χειρούμενη εκπαιδευτική θεώρηση για τις διαταραχές στο αυτιστικό φάσμα. Παράδειγμα ο φόβος, κυρίαρχο αρνητικό συναίσθημα, οδηγεί το παιδί σε μια σειρά εξελικτικών πράξεων, όπως η απόσυρση με την εικόνα του τύπου του παιδιού, που τραβιέται και μαζεύεται «σαν σαλιγκάρι», ή του τύπου που εκ​δηλώνει παραβατικές συμπεριφορές, όπως το παιδί που χτυπά, φτύνει, κλω​τσά, δαγκώνει όποιον προσπαθεί να επικοινωνήσει μαζί του και είναι έξω «από τη λογική» και «τους κανόνες ή τους περιορισμούς της θεσπισμένης» κοινωνικής συναλλαγής.


Το σχολείο αλληλεπιδρά πάνω στο πρόβλημα με ή χωρίς ενσωμάτωση (Clissen, 2000, Attwood, 2000). Ή για να διατυπώσουμε με περισσότερη ευ​κρίνεια τον όρο, ένταξη επιχειρείται εκεί που υπάρχουν οι κατάλληλες συν​θήκες και μπορούν να εξυπηρετούν τις ανάγκες του παιδιού. Αυτές διακρίνο​νται σε εξωγενείς και ενδογενείς, κατά προτεραιότητα ιεραρχημένες σε πρω​τογενείς ή σε δευτερογενείς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στις πρώτες εμπλέκονται λειτουργικά ζητήματα, που αφορούν τις δομές και τη γνωστική επεξεργασία των κοινωνικών θεσμών και συστημάτων του τύπου σχολείο, τάξη, ειδική τάξη, ειδικό σχολείο κ.ά. Η αξιολόγηση των εξωγενών αναγκών αφορούν τον κατάλληλο υλικοτεχνικό σχεδιασμό και την εξειδικευμένη εκ​παίδευση, που έχει δοθεί στο έμψυχο προσωπικό με ευθύνη να υποστηρίξει αποτελεσματικά την ενσωμάτωση των αυτιστικών παιδιών. Αυτό βασίζεται στην κατανόηση της κοινωνίας για τα προβλήματα, που έχουν τα παιδιά με διαταραχές στο αυτιστικό φάσμα, όπως στο να γνωρίσουν και να επεξεργα​στούν τις έννοιες του περιβάλλοντος κόσμου. 


Στις ενδογενείς δυσκολίες εμπλέκονται οι ατομικές διαφορές στο ψυχικό όργανο του παιδιού και οι πολυποίκιλες ψυχικές διαφοροποιήσεις στο πρω​τογενές επίπεδο αναφοράς και συναλλαγής. Οι τελευταίες προκύπτουν σαν αποτέλεσμα των δυσχερειών αλληλεπίδρασης και της αδυναμίας συνεργα​σίας του κεντρικού νευρικού συστήματος
 (Zilbovicus et al., 2000, Van der Gaag, 2000) να νοηματοδοτήσει, να συνδέσει και να μεταφέρει ταυτόχρονα την πληροφορία στο σωματικό, γνωστικό και συναισθηματικό λειτουργικό επίπεδο. Η αξιολόγηση των ενδογενών δυσκολιών συναρτάται από το βαθμό γνώσης και κατανόησης του ειδικού δασκάλου του προβλήματος του αυτι​σμού και της αντιμετώπισής του μέσα από τη διδακτική πράξη. Συγκεκριμένα σε ό,τι αφορά τις παραπάνω βασικές εξελικτικές ψυχικές αλληλεπιδράσεις και τις δυναμικές, βάση των οποίων τα σημαντικά στοιχεία- επεξεργασμένες πληροφορίες για την ιδιαιτερότητα του αυτισμού, εντάσσονται στο εξατομι​κευμένο διδακτικό πρόγραμμα.


Οι νέες τεχνολογίες μπορούν να παρέχουν μια σύγχρονη βοήθεια στην κατάλληλη και έξυπνη εκπαιδευτική παρέμβαση (Hansen, 2000). Με δεδο​μένο ότι αυτή έχει σχεδιαστεί από το δάσκαλο της ειδικής αγωγής, ο οποίος έχει αφιερώσει διδακτικό χρόνο για να παρατηρήσει, καταγράψει και να σκεφτεί για τις σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες που προκύπτουν σαν αποτέ​λεσμα του αυτισμού. Οι τελευταίες αφορούν αποκλειστικά το συγκεκριμένο αυτισμό του μαθητή με τον οποίο ο εκπαιδευτικός έχει εμπλακεί διδακτικά. Καταδικάζουμε τη διδακτική παρέμβαση, που γίνεται κάτω από μονοδιάστα​τες εντολές γονέων, γιατρών, ψυχολόγων και δεν αναγνωρίζουν τη δυναμική της διδακτικής σκέψης και της σημασίας της διδακτικής πράξης. Γνωρίζουμε ότι συνήθως δεν έχουν κάποιο αποτέλεσμα και απλά καταναλώνουν πολύτιμο χρόνο, πολιτικές και χρήματα. Αντίθετα δεν αξιοποιείται το δυναμικό του παιδιού και υποβαθμίζεται η σημασία που δηλώνουν σε όλους οι πράξεις και δυνατότητες, που τα αυτιστικά έχουν κρυμμένες μέσα στο νοητικό δυναμικό τους.

Η ψυχαναλυτική θεώρηση του Αυτισμού

Η ψυχαναλυτική θεώρηση παρά το γεγονός ότι φαίνεται να μην πρωταγωνι​στεί σε ό,τι αφορά επίσημες πανεπιστημιακές έρευνες με τη λογική της αποε​νοχοποίησης των γονέων, ωστόσο διατηρεί την εμβέλειά της και το πρόβλημα των ενοχών παραμένει, όπως και η σιωπή «που σκοτώνει» μπροστά σε ένα πίνακα ζωγραφικής. 


Υπάρχει απάντηση «για το ποιος, τι και πόσο έφταιξε» για ό,τι μας ενο​χλεί πάνω στον αυτισμό; 


Αυτά τα ερωτήματα είναι άμεσα συνδεδεμένα με αυτό που περιγράφει ο όρος αυτισμός. Ο Bleuler το 1911, ο οποίος είχε δεχτεί βαθιά επίδραση στη σκέψη του από το Freud (Συνοδινού, 1999) εισήγαγε στην ψυχιατρική γλώσσα τον όρο «αυτισμός
». Ο όρος ετυμολογικά προέρχεται από την ελλη​νική λέξη «αυτός» που αποδίδεται «εγώ ο ίδιος», διακρίνοντας από τον άλλο «ίδιος». Η λέξη χρησιμοποιήθηκε από τον Bleuler για να καταδείξει ένα σύ​μπτωμα στη σχιζοφρένεια του ενήλικα και περιγράφει τη δυσκολία και την αδυναμία της επικοινωνίας με τους άλλους, την απομάκρυνση από την πραγ​ματικότητα. Μέσα σε αυτή την λογική, το άτομο στο σύμπτωμα του αυτισμού είναι αιχμάλωτο – κλεισμένο μέσα στην ψυχική του ζωή, χωρίς όμως αυτό να σημαίνει ότι στερείται εσωτερικής ζωής. Με άλλα λόγια η αυτιστική ευαι​σθησία ή αυτιστική σκέψη έχει τους δικούς της νόμους. Η γαλλική λεξικο​γράφηση του όρου παραπέμπει στην ερμηνεία του αυτιστικού σαν το άτομο που έχει απόσταση από την εξωτερική πραγματικότητα και που συνοδεύεται από μια έντονη εσωτερική ζωή. Το υποκείμενο ζει σύμφωνα με τον ίδιο του τον εαυτό, αναδιπλωμένο στον εαυτό του. Η διάκριση του αυτιστικού από τον ηλίθιο έγκειται στην ένταξη και ερμηνεία τους σε διαφορετικά γνωστικά πε​δία με βασικό κοινό στοιχείο ότι και οι δύο αποπειρώνται να περιγράψουν σχέσεις ανάμεσα στον άνθρωπο και στον κόσμο. Η έννοια του ηλίθιου συν​δέεται με το φιλοσοφικό πλαίσιο του κόσμου ή του αντικειμένου, που εστιά​ζει στο «αφ’ εαυτόν». Η διάκριση από την έννοια του αυτισμού συμβαίνει στη βάση της φιλοσοφίας, που ερμηνεύει το υποκείμενο ή το «αυτό» με την ψυχα​ναλυτική θεώρηση και εστιάζει στο «για τον εαυτό του». Η ψυχοδυναμική προέλευση του αυτισμού παραπέμπει σε μια τραυματική αιτία ή σε ένα πα​θογόνο περιβάλλον. Αυτό το γεγονός δεν επιτρέπει πλήρη κατανόηση, σε αντίθεση με την οργανιστική προέλευση και εξήγηση της αυτιστικής κατά​στασης, με βάση την οποία η χρωμοσωμική παραμόρφωση σε βιολογικό επί​πεδο απαντά στα αρχικά ερωτήματα απόδοσης ευθυνών σε πρόσωπα ή κατα​στάσεις του κόσμου. Η Συνοδινού (1999), επισημαίνει ότι σε καμία περί​πτωση δεν μπορεί να εξομοιωθούν αυτές οι δύο τάσεις για την εξήγηση του κλασικού αυτισμού με τον «αντιδραστικό αυτισμό», που είναι αποτέλεσμα ψυχικής προέλευσης. Σε αυτήν την περίπτωση ο αυτισμός απορρέει από μια βαθιά υπαρξιακή αντίδραση, η οποία εμπεριέχει μια ισχυρή θέληση για τη ζωή (Συνοδινού, 1999, σ.51).

Συμπερασματικές σκέψεις και σημεία προβληματισμού

Η απόπειρα παρουσίασης διαφορετικών οπτικών θεώρησης των διαταραχών στο αυτιστικό φάσμα, όπως αυτές της ιατρικής, βιολογικής, ψυχολογικής, λο​γοπεδικής, εκπαιδευτικής, και ψυχαναλυτικής σηματοδοτούν την πολυσημεία του προβλήματος. Με άλλα λόγια, συμπερασματικά θα μπορούσαμε να εστιάσουμε τον προβληματισμό μας στα παρακάτω σημεία όπως:

Ορισμός προτεραιοτήτων για την κατάλληλη χωροχρονική επεξεργασία των προβαλλόμενων αναγκών.

Η επικοινωνία με τα αυτιστικά άτομα παραπέμπει σε βασικές αρχές της παιδαγωγικής επιστήμης με έμφαση στις εφαρμογές της στην ειδική αγωγή, όπως χρησιμοποιούμε απλό, ξεκάθαρο και συγκεκριμένο προφο​ρικό λόγο μέσα από συγκεκριμένο ρόλο σε συγκεκριμένες και επανα​λαμβανόμενες ρουτίνες.

Η προβληματική συμπεριφορά καταγράφεται, σε χρονική διαδοχή κατα​στάσεων, προσώπων, αντικειμένων. Στο επόμενο βήμα αναλύεται σε μι​κρούς διδακτικούς στόχους, που περιγράφονται με λίγα λόγια σε πολύ σαφή περιγράμματα. Η εφαρμογή των διδακτικών προγραμμάτων, που αφορούν την εκπαιδευτική παρέμβαση στα προβλήματα συμπεριφοράς απαιτεί χρόνο, που ορίζεται από το ίδιο το παιδί και τις ανάγκες του έτσι όπως αυτές προκύπτουν στο αυτιστικό φάσμα. 

Ο δάσκαλος δίνει τον περισσότερο και ποιοτικά διαμορφωμένο χρόνο, που εξατομικευμένα χρειάζεται το παιδί για να καταλάβει, να γνωρίσει και να απαντήσει. Η δυσκολία επεξεργασίας του μηνύματος που του ζη​τείται, στο κεντρικό σύστημα απομακρύνει από τις διδακτικές τεχνικές των πολλαπλών ερεθισμάτων, που παραπέμπουν σε στερεότυπες συμπε​ριφορές και ιδεοληψίες. Οι τελευταίες αξιοποιούνται μέσα από τη λεκτι​κοποίηση του μηνύματος ή τη σωματοποίησή του, που το παιδί μεταφέρει στο χρόνο, στο χώρο και στα πρόσωπα, που το κινητοποιούν, το διεγεί​ρουν για να εκφραστεί με τη συγκεκριμένη «στερεότυπη» ψυχική αντί​δραση προς τον έξω κόσμο. Οι εμμονές στις επιλογές και τις προτιμήσεις μπορούν να αποτελέσουν για το δάσκαλο, βασικό σημείο εφαρμογής της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Αν αξιοποιηθούν έξυπνα και παραγωγικά επιτρέπουν την είσοδο σε ένα πρωτόγνωρο κόσμο επικοινωνιακής δυνα​μικής, που προάγει τον ανθρωποκεντρικό χαρακτήρα της ειδικής παιδα​γωγικής επιστήμης.

Η διαχείριση των συναισθημάτων στις διαταραχές του αυτιστικού φάσμα​τος παραπέμπει στην αβίαστη έκφραση του συναισθήματος, γεγονός που αποτελεί και την βασική δυσκολία των αυτιστικών παιδιών. Αυτά δυσκο​λεύονται να μας λεκτικοποιήσουν τι είναι αυτό που τα ενοχλεί, τι είναι αυτό που τα μπερδεύει, τι είναι αυτό που τα κάνει να αυτοτραυματίζονται ή να χτυπάνε άλλους. Η θέση του να σκεφτούμε, αφού παρατηρήσουμε τα δικά μας συναισθήματα και τη διαχείρισή τους, αποτελεί μια βάση για συζήτηση πάνω στη γνώση, που μπορούμε να αποκομίσουμε γι’ αυτό που συμβαίνει στον αυτισμό.

Οι δεξιότητες και οι δραστηριότητες μαθαίνονται: α) στο τραπέζι εργα​σίας στο σχολικό περιβάλλον ή στο οικογενειακό, β) στο τραπέζι της κου​ζίνας μπροστά στο δίσκο σερβιρίσματος και τη γνώση που αποκωδικο​ποιείται στο πιάτο, στα σερβίτσια στο ποτήρι γ) στην τουαλέτα μπροστά στη γνώση των αναγκών που έχει, όπως η απέκκριση των ούρων ή των κοπράνων, το πλύσιμο των χεριών, του προσώπου ή το μπάνιο όλου του σώματος και δ) στον ελεύθερο χρόνο μέσα στο χώρο του δωματίου του, ή στο γυμναστήριο. Το παιδί καθισμένο πάνω στο χαλί κάνει σχέσεις με τα αντικείμενα, παίζει, ταξινομεί, γνωρίζει. Μαθαίνει να κοιτάζει στο πρό​σωπο και να ακούει αυτόν που του μιλά, τον απέναντι ή το διπλανό. Μα​θαίνει να αναγνωρίζει, να καλεί αυτόν που τον βοηθά να πιάνει τα αντι​κείμενα που χρειάζεται για να φάει, ή να παίξει. Μαθαίνει να επιλέγει και να ακούει την αγαπημένη του μουσική, που τον διεγείρει γνωρίζοντάς του θετικά συναισθήματα χαράς σαν αυτή που μαθαίνει να διαβάσει στα πρόσωπα των γονέων και των δασκάλων του, όταν σημειώνει επιτυχίες.

Η συνειδητοποίηση της αδυναμίας των ειδικών απέναντι στις δυσκολίες, που συναντούμε στην επαφή μας με τα αυτιστικά άτομα αποτελεί τη γραμμή βάσης για την οριοθέτηση της «επιστημονικής παντοδυναμίας». Ο κώδικας εργασίας απαιτεί τη διευκόλυνση συνεργασιών ανάμεσα σε ρό​λους όπως αυτών των ειδικών δασκάλων, ψυχολόγων, γιατρών και άλλων ειδικοτήτων (Sandell & Wulffsberg, 2000, Bovelli & Thomas, 2000, Peet​ers, 2000, Schoonheim, 2000, Blackburn, 2000, Gerland, 2000). Η ανάγκη για ανάδειξη κοινών και αποδεκτών ορολογιών θα βοηθούσε στο μέλλον στη γνώση και κατανόηση του προβλήματος των διαταραχών στο αυτι​στικό φάσμα. Σε διαφορετική περίπτωση η έρευνα γίνεται για την έρευνα και την απορρόφηση οικονομικών κονδυλίων, χωρίς να υπηρετεί και να παρέχει γνώση στις υπηρεσίες
 που φροντίζουν το αυτιστικό παιδί.

�. Η παρούσα μελέτη στοιχειοθετήθηκε με αφορμή το 6ο Παγκόσμιο Συνέδριο για τον Αυτι�σμό, που έγινε στην Γλασκώβη της Αγγλίας, από τις 19-21 Μαίου 2000. Σ’ αυτό είχαμε τη χαρά να συμμετέχουμε με εργασία μας. Τα θέματα που συζητήθηκαν, κατά την διάρκεια του συνε�δρίου μας υποχρέωσαν να περιγράψουμε προηγούμενες βιωμένες απόψεις μας πάνω στα πολ�λαπλά ζητήματα, που δημιουργεί ο αυτισμός, στο ίδιο το άτομο αλλά και στην οικογένεια στην οποία ανήκει και το φροντίζει.
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