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Qui, com, quanion s’ha d’intervenir amb els alumnes que tenen
dificultats en I'ladquisicio del llenguatge: la intervencié linglistica a

'entorn escolar

Manuel Sanchez-Cano

Resum: La intervenci6 lingliistica a I'entorn escolar desvetlla gliestions sobre I'emplacament
més adequat, quines funcions ha de desenvolupar 'especialista i quines el mestre d’aula ordina-
ria, quan és el millor moment per comencar la intervencio, etc. Es tracta de gliestions que es
plantegen sovint i que no tenen una resposta concreta i senzilla. En aquest article es fa una ana-
lisi dels criteris que orienten la intervencio linglistica a partir de I'enfocament naturalista, els
principis de la teoria modular, el punt de vista interactiu de I’'adquisicié del llenguatge i els resul-
tats del nostre grup d'investigacié. També s'aborden qiiestions relatives a I'assessorament i a la
coordinacié dels diferents professionals que intervenen a I’entorn escolar.

Abstract: The linguistic intervention in the school environment raises questions on which the
most appropriate location is, what functions the specialist should carry out and which the tea-
cher of ordinary classroom, when to begin the intervention, etc. It is questions that they are
usually outlined with enough frequency and that they don't have a concrete and simple answer.
In this article we make an analysis of the approaches that guide the linguistic intervention star-
ting from the naturalistic focus, the principles of the modular theory, the of the interactive point
of view of language acquisition and the results of our investigation team. Relative questions are
also approached to the advice and the coordination of the different professionals that works in
the school environment.

Descriptors: Intervencié linguistica. Enfocament naturalista. Interaccié diadica. Emplacament
ordinari. Grup reduit. Grup-classe. Professional especialista.

Introduccié

Al'hora de planificar la intervencid lingtiistica amb
els alumnes que tenen dificultats en I'adquisicié del
llenguatge, es presenten tota una serie de giiestions so-
bre les mesures que cal posar en marxa per a organitzar
laresposta educativa. Les qiiestions més habituals ver-
sen sobre la intensitat, I'emplacament i el tipus d’inter-
vencié que cal donar als alumnes i es formulen, més o
menys, en cls termes seglients: cal que I'alumne sigui
atés en un entorn especial i per un especialista en la
materia? No seria més enriquidor que sigui ates a l'aula
ordinaria, amb el seu mestre i els seus companys? L'es-
pecialista i el mestre d’aula ordinaria desenvolupen
funcions especifiques? Quines funcions desenvolupa
cadasci? Quina coordinacié s’hauria de donar entre
professionals i entorns especials i ordinaris? Tampoc no
falten preguntes sobre quan i com comengar la inter-

vencio: tan aviat se sospita d’alguna dificultat? Cal es-
perar un curs i una edat determinats? En qualsevol cas,
quin tipus d’intervencié6 cal organitzar?

Un aspecte que cal tenir en compte al’hora d’orga-
nitzar la intervencié és que els recursos de les escoles
son limitats i que cal partir de 'analisi de les possibili-
tats reals, ja que no es pot planificar i organitzar en
abstracte, siné en el context en qué s’ha de donar la
resposta. Aquestes qliestions apareixen a 'hora d'or-
ganitzar la intervencié amb els alumnes i, de vegades,
plantegen situacions complexes. Per aquest motiu,
més que donar una resposta concreta i concloent a ca-
dascuna d’aquestes preguntes, s'aniran descrivint els
criteris que ajudaran a organitzar la intervencié lin-
giiistica a partir de 'analisi del context educatiu, el
punt de vista interactiu sobre 'adquisicié del llenguat-
ge i algunes investigacions realitzades a partir de I'en-
focament naturalista.
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Aixi doncs, al’hora de descriure les consideracions
sobre qui, com, quan i on s’ha d’intervenir per ajudar
els alumnes que tenen dificultats en I'adquisicié del
llenguatge, ens fonamentem en els criteris que ema-
nen de l'espai d’ensenyament aprenentatge que es
crea entre els qui dominen el llenguatge i els qui I’han
d’adquirir, i en els criteris d’intervencié naturalista.!

Algunes consideracions previes al'entorn
delamodularitat del llenguatge

La primera consideracié surt de la presa de posicié
del nostre grup investigador respecte de les relacions
cognicid illenguatge i dels agrupaments d’habilitats lin-
glifstiques que proposen l'autonomia d'uns grups res-
pecte dels altres. En aquest grup es treballa amb la idea
que el llenguatge és un domini independent i interde-
pendent respecte de la cognici6 i altres arees del desen-
volupament psicologic. En paraules de Rio (1997):

«Flllenguatge té una entitat propia no reductible al
domini de cap altre domini o area, ni es pot expli-
car, només, a partir del desenvolupament cognitiu,
afectiu o social. Aixi doncs, malgrat que cognicié i
llenguatge no s6n una mateixa cosa ni depenen ex-
clusivament l'una de I'altre, es condicionen mutua-
ment, de mancra que determinats aspectes del
desenvolupament linglifstic estan estretament 1li-
gats al desenvolupament cognitiu. El llenguatge no
és subsidiari en el seu desenvolupament d’alld cog-
nitiu ni d’allo social. No es pot esperar, doncs, que
la competéncia comunicativa i lingiifstica derivi di-
rectament dels avencos en aquestes arees.» (p. 17)

En aquest punt, fem al-lusié a les teories modulars
de Rondal amb qui no tenim cap inconvenient d’accep-
tar la hipotesi que diferents components del llenguatge
estan agrupats d'una determinada manera, encara que
es mantinguin independents. Dels seus plantejaments
també recollim que els components semantics sem-
blen més relacionats amb la capacitat cognitiva que no
pas els components computacionals que comprenen
els components gramaticals i fonologics.

A partir de la teoria de la modularitat del llenguat-
ge, Rondal (RoxDAL i LING, 1997) segueix la classificacié
de Chomsky (1981), la qual distingeix entre els aspec-
tes computacionals que comprenen la fonologia i la
gramatica i els aspectes conceptuals que engloben la
semantica, el leéxic iles regulacions pragmatiques. Tot i
que reconeixen la interaccié entre els dos aspectes,
aquests autors mantenen la independéncia de la fono-
logia i la gramatica respecte dels aspectes conceptuals
en el desenvolupamenti, per tant, quant ales possibili-
tats d'incidencia sobre el seu aprenéntatge.

No discuteixen que els aspectes de contingut del
llenguatge, aixi com les adquisicions semantiques, le-
xicals i pragmatiques tinguin una estreta relacié amb cl
desenvolupament cognitiu en general. El que neguen
de manera rotunda és que el desenvolupament de la
gramatica depengui del desenvolupament cognitiu.
Per aquest motiu Rondal es mostra taxatiu quan expli-
ca les conseqiiéncies terapéutiques que deriven d’a-
quests fets i proposa de manera ben clara que si es vol
educar o reeducar la gramatica cal fer un treball espe-
cific i deixar de banda la idea que n’hi ha prou amb
qualsevol tipus d’enriquiment cognitiu o semantic
perqué l'alumne assoleixi les estructures gramaticals
que en derivarien gairebé automaticament.

Admetre 'autonomia dels aspectes computacio-
nals en relacié als aspectes conceptuals comporta,
com a primera conclusié i com indiquen les dades que
aporta Rondal, que poden haver-hi discrepancies en el
desenvolupament entre les dues vessants del llenguat-
ge i que, en aquests casos, cal plantejar-se treballar-los
de manera autdbnoma. Per la mateixa raé, quan es pre-
senta un trastorn especific de llenguatge cal treballar-
lo de manera també especifica. La natura del trastorn o
del retard determinara sobre quins aspectes concrets
hauran d'incidir els diferents professionals. La segona
conclusié que deriva d’aquesta tesi és que si els aspec-
tes conceptuals del llenguatge estan més directament
relacionats amb el nivell cognitiu general, sembla que
els contextos ordinaris d’ds i els entorns d’interaccié
normalitzats son, especialiment, apropiats per al seu
desenvolupament. En aquests casos, el desenvolupa-
ment del llenguatge es beneficia del paper de media-
dor del'adult i dels processos de negociacié de signifi-

1. El lector podra trobar una descripcié més detallada d’aquests conceptes a: Rio, M. J. DEL (1997). Lenguaje y comunicacién en perso-
nas con necesidades especiales; SANCHEZ-CaNo, M. (1999). Aprenent i ensenyant a parlar; i en el monografic de la revista Suports, vol. 3,

nidm. 1 (primavera de 1999).
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cats que tenen lloc en els contextos ordinaris. D’aqui la
importancia de la intervencié naturalista que en les di-
ferents modalitats d’intervencié tenen en comu el refe-
rent dels processos naturals d’adquisicié del llenguatge.

Qiiestions al’entorn de la intervencié lingiifstica
en el context escolar

Especialistaimestred’aulaordinaria;
quines funcions exerceix cadascu?

Des d’una perspectiva integradora, la qliestié no és
tant qui intervé, sind quines funcions exerceix cadas-
cd. Aquesta quicstié esta estretament relacionada amb
la de I'emplagament en qué s'’ha de dur a terme la in-
tervencid: dintre de 'aula ordinaria, en un espai dife-
renciat? Si convenim que els diferents professionals i
els diferents emplagaments sén subsidiaris d'interven-
cig, quines funcions s’han de realitzar a cada lloc?

En el context escolar cal considerar la intervencié
en el llenguatge i, per tant, la seva intervencié des d'u-
na perspectiva integradora i no com un conjunt de
funcions separades (BoscH, 1997). Des d’aquest punt
de vista, la distribuci6 de les funcions i/o els emplacga-
ments en qué calgui realitzar la intervencié ha de tenir
la finalitat de rendibilitzar i coordinar esforgos.

A partir de 'autonomia entre els aspectes compu-
tacionals i conceptuals, als quals feiem referéncia en
'apartat anterior, trobem una primera proposta de cri-

_teris per a delimitar quina parcel-la del terreny comu
del llenguatge treballa cadascu. En efecte, trobem que
la intervencio dels professionals que interactuen en els
entorns ordinaris és especialment apropiada en la ne-
gociaci6 de situacions i significats i en 'adquisicié de
I'ds del llenguatge en les diferents situacions interacti-
ves. D’aquesta manera, la intervencié dels especialis-
tes es pot centrar en aquells aspectes lingliistics que
sense una intervencio sistematica i ajustada a les difi-
cultats de I’alumne serien dificils d’adquirir. No obs-
tant aixd, no vol pas dir que el professional que intervé
en!’entorn ordinari no intervingui en aspectes formals
del llenguatge, ni que l'especialista deixi de banda els
aspectes conceptuals.

Aixi doncs, en termes generals considerem que els
professionals més implicats en els entorns ordinaris
desenvolupen unes funcions que es podrien definir
com de guia o acompanyament en I'adquisicié del

llenguatge. A més de proporcionar un model lingtifstic
ajustat a les capacitats de I'alumne, s'impliquen en 'a-
prenentatge de les funcions de regulacié: ara seiem,
una mica més fort, més fluix, amb llapis, etc.; planifica-
cié i organitzaci6: primer farem... i després, davant la
pissarra, etc.; negociacié de significats i situacions: gue
és? Com ho podem fer? Que vol dir?, etc.; informacié,
dialeg, férmules socials.... i tot plegat contextualitzat
en el curriculum educatiu i en la situacid en qué alum-
neidocentinteractuen.

Les dificultats comunicatives i/o lingiiistiques de
determinats alumnes poden demanar I'ajuda d’'un es-
pecialista en un entorn ordinari o bé en un entorn de
relacié diadica o amb un grup reduit d’alumnes.
Aquestes dificultats solen tenir a veure amb I'escassa
intencié ol'escassa habilitat comunicativa i amb els re-
tards o els trastorns de llenguatge que afecten els as-
pectes computacionals.

Amb motiu d’aquesta qliesti6, de vegades s’ha ge-
nerat la hipotesi implicita (no per aixo justificada) que
els aspectes morfosintactics del llenguatge es desenvo-
lupen, gairebé exclusivament, a partir del treball for-
mal i sistematic amb exercicis especifics de dificultat
creixent. El treball de Vilaseca (ViLasEca i R0, 1997) ofe-
reix una altra visié sobre com intervenir en aquests ca-
s0s que questiona seriosament 'esmentada hipotesi, a
I'hora que ofereix una excel-lent aplicacié de I'enfoca-
ment naturalista en el context familiar.

De maneraresumida, en el seu treball portata terme
amb nens afectats amb la sindrome de Down, la investi-
gadora actua fent servir basicament estrategies educati-
ves d'interaccié verbal d’acord amb les respostes orals
dels nens. Intervé en situacions de joc seguint la iniciati-
va dels nens i expandint i/o reformulant els enunciats
incomplets que produeixen amb enunciats gramatical-
ment correctes amb verb. Alllarg d’aquest programa, els
nensvanincorporant el verb i diferents elements grama-
ticals en els seus enunciats amb seqiiéncies interactives
semblants a la de 'exemple que s'exposa més endavant.
La investigadora, i a la vegada terapeuta, no dissenya
materials didactics especifics perque els nensiles nenes
amb qui intervé incorporin el verb en els seus enunciats;
simplement «juga» amb ells amb alld que han triat i des-
plega tot el joc d’estratégies educatives d'acord amb els
enunciats dels nens. Pensem que les conclusions que
deriven d’aquest treball s’han de prendre molt seriosa-
ment quan $’organitza la intervencié amb els alumnes
amb retard enl'adquisicié del llenguatge.
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Aixd aportaria com a conclusié que si bé cal tenir
en compte I'autonomia dels aspectes formals i con-
ceptuals en el desenvolupament del llenguatge, la in-
cidencia en els aspectes formals no és privativa, ni
molt menys, d'intervencions a base d'exercicis que res-
ponguin a una programacio seqiiencial i sistematica.
Vilaseca (ViLasEca i Ri0, 1997) demostra com treballant
des de la perspectiva dels processos naturals d’adqui-
sicié contribueix a adquirir els aspectes formals del
llenguatge de manera també natural. On rau l’esséncia
d’aquest tractament? Qué diferencia la intervencid na-
turalista que aplica Vilaseca d’altres tipus d’interven-
cions? Vilaseca deixa gue els nens prenguin la iniciati-
va del contingut de les sessions de treball, de manera
que si els nens estan interessats a donar menjar o a
banyar el ninot, la sessié se centra en aquest objectiu.
La seva intervencio aconsegueix equilibrar la iniciativa
de torns de les sessions de treball de manera que aca-
bin essent espais compartits a’'entorn d'un mateix ob-
jectiu 1 expandeix, sistematicament, amb el verb els
enunciats que els nens ometen en els seus torns. Len-
riquiment sistematic del feedback informatiu per part
de la terapeuta fa que progressivament]'alumne incor-
pori els elements formals que a I'inici del tractament
no es trobaven en els seus enunciats.

Tot sovint els diferents educadors incideixen sobre
les dificultats d’'un alumne des de diferents punts de
vista: els que determinen els objectius que proposen a
laseva intervencio.

Aixi, per exemple, 'educador que en la resposta a
I'alumne que diu «toxe» li explica que es tracta d'un ca-
mio, perqueé té una cabina per posar-hi coses, esta ne-
gociant el significat de les paraules i incidint en I'as-
pecte semantic. Quan l'animea perqué convidi un
amiguet a jugar amb el seu cotxe, el condueix cap a un
us pragmatic del llenguatge. Si, en canvi, la intervencio
se centra en la pronuncia, la posicié dels llavis, els
exercicis i els mecanismes necessaris per a produir
aquest determinat so, s'incideix en els aspectes for-
mals. El treball d’aquests aspectes no implica subordi-
nacid del'unal’altre, ja que la competencia comunica-
tiva de 'alumne requereix que en conegui el significat i
que l'expressi d'una manera intelligible en les situa-
cions adequades. Sovint, no obstant aixo, I'alumne en-
tén molt bé les diferéncies semantiques entre cotxe i
camid i necessita prorrogar un cert temps 'articulacié
dels fonemes per saber quina pronidncia depén de fac-
tors diferents als de la seva comprensid.

Emplagament ordinari - emplacament de suport

Una altra série de qiiestions classiques sobre la in-
tervencio enl'area del llenguatge fan referencia al’em-
placament fisic on aquesta intervencié ha de tenir lloc:
ordinari, amb el seu grup-classe, al pati, en la relacio
amb tots els seus companys, als passadissos, als mo-
ments de les entrades, sortides, etc., 0 bé en un em-
plagament especific en que es relaciona amb la mestra
0 amb un grup reduit d’alumnes. Aquesta série de
qiiestions van relacionades amb les que s’han descrit
en |'apartat anterior i les consideracions que ara es fan
complementen les ques’acaben de veure.

Potser abans de donar cap resposta cal pensar en
les necessitats educatives de cada alumne i en les fun-
cions que cal desenvolupar en cada emplagament. Ai-
xi, Leonard (1987) diu que el tractament ha d’incidir
sobre el llenguatge i que tot i que sovint se’'n desconei-
xen les causes, els nens amb trastorns especifics de
llenguatge tenen menys habilitats per extreure regula-
ritats de la parla en el seu entorn, per enregistrar els
contextos conversacionals en que es donen les regula-
ritats i per analitzar aquestes regularitats. Aixi doncs, la
intervencié s’ha de centrar en el fet de fer evidents
aquestes regularitats en els contextos en que aparei-
xen. (WATKINS, 1994). Per tant, un primer indici és de-
terminar quin emplagament ajuda més a descobrir re-
gularitats o quines regularitats es descobreixen més
facilmenten cada entorn.

L'aula dels «cargols» és 1'aula dels alumnes de qua-
tre anys de 1'escola Bert{ i té les taules distribuides en
grups de cinc. La Miriam esta asseguda a la taula de
treball i fa un dibuix i xerra amb els companys d’'una
manera desenfadada. Mentrestant la mestra passeja
entre les taules i vigila els treballs. De tant en tantla Mi-
riam aixeca la veu: «Senyo, senyo, Assumptab, i I'As-
sumpta, quan la sent, va al lloc de la Miriam a veure
que vol i aquesta somriu, pica l'ullet i els companys
riuen. Durant aquells dies la Miriam repeteix diverses
vegades aquesta operacid, precisament quan la mestra
estamés allunyada del seu lloc, sense que vulgui res en
concret. En altres ocasions diuuna paraula en veu alta i
els companys riuen i celebren l'ocurréncia. Aixo és
completament nou per a la Miriam, ja que fins feia poc
no se li sentia pronunciar ni una paraula. Ara sembla
que estigui descobrint la forca de les paraules perquée
amb la seva veu és capag de fer venir la mestra a la seva
taula i de fer riure els companys. Aquesta descoberta



Qui, com, guan i on s’ha d'intervenir...

suports 157

dificilment es pot fer en un entorn restringit de relacié
diadica entrel’alumnaila mestra.

Aquest exemple tendiria a fer-nos pensar que ’en-
torn ordinari és el més indicat per al desenvolupament
del llenguatge. No obstant aix0, cal tenir en compte
que el fet que relata aquesta anécdota no és I'inici, siné
un punt forca avancat de la intervencié amb ['alumna.
Abans d’arribar a la situacié en qué la Miriam alc¢a la
veu dins el grup-classe, hi ha hagut molts altres mo-
ments en queé la mestra s’ha sentit frustrada perqué no
responia a cap pregunta i quan se li dirigia amb prou
feines n'obtenia una paraula; tenia vergonya i només
mirava a terra.

Laintervencid enl’emplagament de suporti enrela-
ci6 diadica entre ella i la mestra de suport va anar acon-
seguint, d'una manera continuada, fites en el progrés
comunicatiu i d'adquisicié del llenguatge. Aquestes fi-
tes van consistir a establir un clima distés i de confianca
amb lamestra, a acceptar primer i buscar més tard la se-
va companyia i a establir una situacié comunicativa per
mitja del joc. Aquesta situacié lidica aconseguida a tra-
vés del racé de cuina, la composicié de puzles, etc. va
permetre que l'intercanvi comunicatiu s’estructurés en
torns d’actuacié i que I’alumna dialogués amb la mestra
respectant els torns propis del dialeg.

En el treball del dia a dia és dificil detectar canvis
d’una sessi6 al'altra. De vegades I'educador pot tenir la
sensacié que no avanga o que no sap cap on es produei-
xen els canvis. No obstant aixo, els canvis no es pro-
dueixen sols i quan al cap de moltes sessions de treball
la Miriam aixeca la veu i parla davant el grup-classe, és
logic pensar que totes les estones de treball anterior te-
nen alguna cosa a veure amb el canvi detectat. Aquest
exemple confirmaria la hipdtesi formulada en altres
ambits de la ciéncia segons la qual els canvis graduals
no es detecten fins que no arriben a un punt critic.

El desenvolupament de la comunicacié i del llen-
guatge no es déna com un fet unidimensional, ni acu-
mulatiu, siné com un fenomen complex que abasta di-
ferents aspectes i que s'adquireix de forma gradual,
una gradualitat que implica una progressié en la com-
plexitat de les situacions comunicatives a partir de les
situacions més senzilles. Entre aquestes ultimes, Kaye
(1986) documenta !'alternanca de torns com un dels
estadis adquirits més aviat i com l'estructura més ele-
mental sobre la qual posteriorment es construira l'in-
tercanvi comunicatiu. Aleshores, tornant a I’analisi de
la intervenci6 en el context escolar, I'’emplacament de

suport i la relacié diadica mestre-alumne poden ser
més idonis per a consolidar aquests aspectes de la co-
municacié que no pas si l'individu no els té assolits,
perqué en aquest cas tindra més dificultats a I'hora
d’adquirir conductes comunicatives més elaborades.
En aquest sentit, i com diu Bosch (1997), per afavorir
els intercanvis comunicatius cal treballar des de la
conversa i desenvolupar técniques especifiques que
facilitin i mantinguin la participacié del nen, i I'ajudin
a tenir més iniciatives, a proposar temes i a expandir
els ja iniciats. En definitiva, cal ajudar-lo a millorar els
seus nivells d’habilitats pragmatiques depenent del
grau d’afectacié de les funcions comprensives i expres-
sives.

Moltes de les petites o grans polemiques que aca-
ben en postures preses a favor d'un o altre emplaca-
ment, gairebé de forma excloent, potser no tenen en
compte la complementarietat de 1'un i de l'altre en
I'adquisicié del llenguatge. En la relacié diadica I’adult
es pot adaptar més al ritme i a les necessitats de l'a-
lumne per tal que seguint la seva iniciativa pugui do-
nar respostes contingents a les de l'infant, pugui cons-
truir rutines interactives entre ells, pugui iniciar les
actuacions entre l'un i l'altre en una estructura se-
quencial per torns, etc. En la relacié grup-classe, 1'a-
lumne aprén que la intervencié per torns és més com-
plexa, que ha d’esperar el moment més oportd per a
intervenir (el seu torn); que potser ha d’aixecar la ma;
que les respostes no van dirigides inicament a I’adult,
etc. El mestre, per la seva banda, ha d’emprar unes al-
tres estratégies per regular el flux comunicatiu entre
I'alumne amb dificultats de comunicacié i els seus
companys.

Observem ara una seqiiéncia interactiva d’aquesta
mateixa alumna a I'emplacament de suport (SANCHEZ-
CaNo, 1999):

Miriam: Jo no vist.

Roser: Que no has vist?

Miriam: Aixo?

Roser: Que és aixo?

Miriam: A gos.

Roser: Aixi, no 'has vist?
Miriam: No, no I'he vist.

Roser: Com €s que no I'has vist?
Miriam: Sembla toro.

Roser: No I'has vist perque sembla un toro.
Miriam: Un toro.
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La Miriam treballa quatre sessions setmanals a
I'emplacament de suport amb la seva mestra. En
aquestes sessions miren unes seqiiencies de dibuixos
que la Miriam ha triat i que li agraden molt. La Roser
I'ajuda a estructurar les expressions orals i sistematica-
ment retorna el feedback informatiu i corregeix, expan-
deix i reformula els enunciats de la Miriam. Al cap de
sis mesos de treball eontinuat es comencen a veure els
resultats d’aquesta intervencié i es pot observar comla
Miriam diu en el primer torn: jo no vist i més tard in-
corpora els elements formals que havia omes: no I'he
vist. En altres enunciats ometia l'article i posterior-
ment, després de I'expansié de la seva mestra, l'incor-
porava: un toro.

Mentre alumna i mestra resolen trencaclosques,
llegeixen contes d'imatges o juguen a la cuineta, treba-
llen la gestié de la conversa regulant I'ordre dels torns
que han de prendre alternativament l'una i I'altra, es
mantenen els temes iniciats aprofundint sobre les di-
verses qiiestions que surten i, finalment, es fan servir
férmules de tancament, de transicié d'un tema a un al-
tre i de negociacié de situacions i de significats. Al ma-
teix temps, la mestra fa servir les estratégies educatives
d’interaccio verbal cada vegada que intervé expandint,
reformulant, substituint termes i corregint enunciats. I
tot aix0, dut a terme simultaniament amb les activitats
ludiques entre alumna i mestra, deixa sentir els seus
efectes quan es constata que I'alumna va incorporant
elements formals en els seus enunciats, com demostra
I'exemple anterior. _

En resum, les intervencions a 1'emplagament de
suport i a 'emplacament ordinari formen un conti-
nuum de complementarietat en el desenvolupament
del llenguatge. La pregunta €s: quan o per que hauriem
de considerar més idoni un o altre emplagament?

La relacié entre els criteris evolutius i d’ajust psicope-
dagdgic implica que és aconsellable procedir d’entorns
amb pocs interlocutors, amb situacions conegudes, amb
referents presents i concrets a entorns progressivament
més descontextualitzats, amb mds interlocutors, refe-
rents abstractes, etc. (R0, 1993).

Tenint en compte aqguests criteris i les dades de les
investigacions anteriors, gosem dir que I'emplagament
de suport, amb un tipus de relacid diadica, permet que
el docent s’ajusti més a les necessitats comunicatives i
lingiiistiques de I'alumne i que esta especialment indi-
catper:

¢ Quans’hade treballar I'actuaci6 per torns entre do-
centialumne. ‘

* Quan el docent ha d’'introduir més pauses per per-
metre que 'alumne intervingui,

* Quan lainteraccié en grup interfereix d'una mane-
ra important en el seguiment de la iniciativa que
necessita I’alunmne amb el qual s'intervé,

* Quans’hade potenciar que I'alumne inicii torns de
conversaicomenciafer preguntes.

¢ Quan necessita un treball especific centrat en les
seves dificultats lingliistiques.

¢ Quans’hand’iniciar aspectes de la gestié dela con-
versa.

Lemplacament ordinari, en canvi, sembla més in-
dicat per:

¢ Potenciarlarelacié amb els companys.

« Treballar els aspectes pragmatics del llenguatge en
el context natural d'ds.

¢ Descontextualitzar i generalitzar expressions lin-
gliistiques a les quals iinicament atribueixen signi-
ficat dintre del'entorn més immediat.

* Reforgar aspectes de gestié de la conversa en grup.

» Fer servir el llenguatge en la relacid simetrica entre
els companys.

¢ Aprendre que forma part d’'un grup i ha d’escoltar
els altres, esperar el seu torn, etc.

Com aresum d’aquestes consideracions direm que
cal evitar la idea que els entorns ordinari i especial im-
pliquen, necessariament, professionals generalistes o
especialistes. Els uns i els altres estan cridats a cobrir
les diferents necessitats educatives dels alumnes en
materia de llenguatge i, per tant, cal organitzar els es-
pais i les actuacions de manera que proporcionin la
millor efectivitat possible per assolir els objectius. Es-
perem que els criteris que s’han apuntat en aquestes
pagines contribueixin aaquesta tasca.

Quan ha de comengar laintervencié?

Aquesta gliestié conté la pregunta implicita sobre
quin és el moment més adequat per proposar la inter-
vencid. També cal fer un esbds del que s’entén per
intervencio o quins tipus d’'intervencié es poden con-
siderar. Aquestes qiiestions deriven de situacions com-
plexes i la resposta tampoc no és senzilla ni univoca.
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Per introduir aquest tema, cal remetre’s al fet que so-
vint els pares i els mestres es plantegen quan comengar
a intervenir de manera especiﬁcya en les dificultats de
llenguatge del seu fill o filla, del seu alumne o la seva
alumna. Sovint dubten de si alld que els preocupa «és
normaly, i de vegades quan ho demanen a algi que no
és especialista en el tema obtenen com a resposta que
ja madurara i que parlara amb el temps. Aixo provoca
que en determinats casos, quan s’arriba a 1'especialis-
ta, hi hagi dificultats afegides de diversa indole que ori-
ginariament eren més lleus.

Si ens decantem per no demorar les intervencions
quan es detecta la necessitat, convé dir alguna cosa so-
bre com entenem la intervencié. Obviament, el primer
pas ha de ser valorar les dificultats que presenta l’a-
lumne i decidir les actuacions que s’hagin de posar en
marxa. Per orientar la presa de decisions ens basem en
criteris evolutius, d’etiologia, d’'intensitat de les dificul -
tats i de desenvolupament global de ’alumne. Tampoc
no es poden perdre de vista les variables dels entorns
familiar i escolar.

Lindicador del criteri evolutiu déna orientacions
per veure si les dificultats observades sén propies del
procés de desenvolupament o es poden atribuir a algu-
na altra causa. En aquest punt és interessant recordar
I'adverténcia que fan Kamhi i Masterson (1989) sobre
el fet que les asincronies en el desenvolupament co-
municatiu dels nens que no presenten retard mental
son més la regla que no pas I'excepcié. Aixo no vol pas
dir que abonem la postura d’esperar la maduracid es-
pontania dels nens. Un primer nivell d’intervencié po-
dria ser informar puntualment sobre com es valoren
les dificultats detectades i les possibles mesures que
s’hagin de prendre; és a dir, valorar les possibles difi-
cultats d'un alumne ha de ser el primer pas de la inter-
vencid. Els resultats poden indicar si cal continuar en-
davant o esperar un moment més oportt. A partir de la
valoracié es pot establir un continuum d’activitats
d’intervencié que poden consistir en:

* Aconsellar un canvi d’actitud per part dels adults
enrelacié ales dificultats que s’hagin observat.

* Suggerir les estrategies educatives més ajustades a
les caracteristiques de I'infant.

e Proposar una valoracié posterior en un moment
que es consideri més adequat.

¢ Iniciar una intervencié sistematica relacionada
amb les dificultats que s’hagin detectat.

* Iniciar paral-lelament un assessorament als adults
que conviuen amb el nen per ajustar els diferents
aspectes de col-laboracid i d’incidéncia en el procés
d’aprenentatge.

Laintervencié6 al’entorn educatiu: la coordinacié i
I'assessorament

La coordinacio

Si, com s'ha vist en els apartats anteriors, professio-
nals i emplagaments treballen aspectes diferenciats
d’una mateixa globalitat, cal que es coordinin les fun-
cions que cadascui ha d’exercir. En el context escolar
aquesta necessitat encara és més necessaria, ja que la
intervencié de tots els professionals s’ha d’integrar en
el curriculum educatiu de ’alumne. D’aquesta mane-
ra, la coordinacié ha d’abastar els aspectes organitza-
tiusiels aspectes pedagogics.

Els aspectes organitzatius han de tenir en compte
la intensitat, I’horari d’intervencid, les activitats que fa
el seu grup-classe mentre I'alumne rep atencié especi-
fica, I'emplagament on es duu a terme i la periodicitat
de coordinacié entre els professionals. Com es veu, hi
ha moltes variables a tenir en compte, per la qual cosa
cal lafigura del cap d’estudis de l’escola que faci de co-
ordinador pedagogic del centre per tal que els acords
que s’estableixin tinguin caracter institucional i siguin
assumits perl’escola.

Quantalacoordinacid dels aspectes pedagogics, I'eix
vertebrador ha de ser el curriculum de alumne, que pot
tenir I'atribucié d’ordinari o adaptat. Aquest curriculum
determina les prioritats educatives establint una relacié
entre els recursos que cal posar a la seva disposicié i les
necessitats que deriven del deficit de 'alumne.

Laspecte més complex i de més incidencia és, pot-
ser, el dela distribucié de tasques i funcions entre els di-
ferents professionals que intervenen amb els alumnes
amb retard i/o trastorns del lenguatge. Fins ara s’havia
parlat de dos tipus d’emplacament i de professionals.
En determinades ocasions hi intervé, a més del mestre
tutor i 'especialista, el mestre d’educacié especial, de
manera que I’alumne pot participar en diverses activi-
tats de suport organitzades al centre i indirectament
compta amb el suport de 'equip d’assessorament psi-
copedagogic. Aquesta €s, doncs, una mostra més de la
necessitat de coordinar actuacions.
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L.a normativa estableix que el mestre tutor es res-
ponsabilitza del procés educatiu de I'alumne. En tant
que comparteix responsabilitat amb altres professio-
nals que intervenen en una area especifica del seu de-
senvolupament, és la figura de referéncia pel que fa a
les adaptacions curriculars individualitzades, I'avalua-
¢i¢ global del procés educatiu iles relacions institucio-
nals amb la famflia.

La coordinacié entre els professionals que duen a
terme una tasca especifica, comr: per exemple el logo-
pedai, si es déna el cas, el mestre de suport, ha de con-
sistir a compartir estrategies i objectius juntament
amb el mestre tutor, que és el responsable del procés
global del desenvolupament de I'alumne. Per aixo és
del tot neeessari integrar tots els aspectes de la inter-
vencid en ’adaptacid curricular, enla qual han de que-
dar delimitades les actuacions de cadascu, els em-
placaments on han de tenir lloc, la periodicitat, els
criteris de valoracid, etc.

Les unitats de programacié son les que concreten
les actuacions educatives a més curt termini i les que
requereixen una coordinacié més acurada i contextua-
litzada de les funcions de l'especialista i del mestre
d’aula. Potser és en aquestes unitats on cal plantejar-se
si es poden relacionar els aspectes formals que es tre-
ballen en un ambit amb els aspectes de contingtit que
es treballen en un altre 2mbit.

L’assessorament

Laincidencia educativa amb els alumnes també es
potfer através de ’assessorament. L'assessorament no
incideix directament sobre 1'alunine, siné sobre el do-
cent. Sovint es tracta d'un procés lent, perd efectiu des
de molts punts de vista. En efecte, en la mesura que el
docent assessorat incorpora les estratéegies a la seva
practica quotidiana, la rendibilitat augmenta pel fet de
donar una atencié més qualificada als alumnes que en
el futur es relacionen amb ell. Per aquesta rad 'asses-
sorament esdevé un camp d’intervencié en que cal
aprofundir.

Enlarelacié assessor-assessorat hi ha quelcom d’a-
simetric en tant que hi ha unes arees de coneixement
diferenciades respecte de 'exercici de la intervencié
educativa. Si es consideren uns coneixements i unes
competencies diferents, respecte d’'un tema concret, es
dona la situacié en que hi ha un professional que do-

mina un tema més que l'altre i per tant cal establir un
flux comunicatiu i d'ensenyarnent-aprenentatge entre
tots dos perque la situacié sigui enriquidora. Aquesta
relacié també t¢é quelcom de simetrica en tant que tots
dos tenen responsabilitats compartides en el procés
d’aprenentatge de l'alumne. Els aspectes d’asimetria
respecte dels coneixements i de simetria respecte de
les responsabilitats fan que la relacié sigui complexa
perqué implica, alhora, assessorament i cooperacié.
Tot plegat amb la paradoxa que generalment no és1’as-
sessor qui aplica directament les estrategies que asses-
sora. Aleshores, en quins aspectes s'exerceix I'assesso-
rament, en quins aspectes es coopera?

Dins del que es considera un assessorament col-la-
boratiu, es pot preveure un continuum d’activitats que
impliquen conjuntament les funcions de l'assessor i
I'assessorat. Aixi doncs, la responsabilitat d’algunes
funcions que s’enumeren a continuacié recauen prin-
cipalment sobre la figura de I'assessor i les altres, sobre
la figura de 'assessorat. No obstant aixd, totes formen
part del procés d'intervencié que té el mateix objectiu
general: ajudar I'alumne en el desenvolupament co-
municatiu i lingiifstic.

Aixi doncs, la intervencid basada en el proecés d'as-
sessorament inclouria les funcions de:

* Aportar criteris per a la valoracid inicial del procés
comunicatiuilingiifstic del’alumne, ajudanta cen-
trar la natura de les dificultatsia elaborar els objec-
tius de laintervencio.

* Contribuir a avaluar el procés interactiu entre
alumne i mestre. Dins d’aquest concepte es comp-
ten els criteris d’observacié sobre les respostes més
significatives, les pautes més eficaces d'observacid
i enregistrament, els moments i les situacions més
funcionals, etc.

e Aportar seguretat i confianca. Quan s’aporten crite-
ris per a atribuir significat a les actuacions de 1'alum-
ne, també es revalora la intervencié de I'educador
que hi interactua i es genera una dinamica de més
confianca. En1'exemple de la Miriam i la Roser que
hem explicat abans, la mestra se sent refor¢ada quan
s’assabenta que moltes de les coses que feia ja ana-
ven en la linia del treball que s’havia de realitzar i
quan podia interpretar determinades respostes de la
seva alumna en el marc de laintervenci6 naturalista.

* Revalorar les situacions quotidianes, com les activi-
tats del grup-classe, les intervencions amb els alum-



Qui, com, quan i on s’ha d'intervenir...

suports 161

nes, les situacions de negociacié del significat, de
resolucié de conflictes, etc., amb la finalitat de cons-
cienciar-se que aquestes situacions ofereixen ex-
cellents oportunitats d'incidéncia educativa sobre
la comunicacidielllenguatge.

¢ DParticipar en I'avaluaci¢ sumativa aportant criteris
per emmarcar les diferents fases del procés d’inter-
vercié i contribuir conjuntament amb la resta de
professionals que intervenen en la presa de deci-
sions de cara anoves .ntervencions.

e Aportar informacié sobre els elements fisics i so-
cials del context que contribueixen a dinamitzar la
intervencié o, per contra, a dificultar-la. Ni les fun-
cions de I'assessor es limiten a suggerir estrategies,
niles de I'assessorat a aplicar-les. El treball conjunt
implica que el procés de decisié és també conjunt i
compartit. Cadascd, dintre del seu ambit, aporta
alld que és especific a les seves funcions professio-
nals.

* Negociar com i quan s’aplicaran aquestes estraté-
gies, ja que el bon resultat de la intervencié depen
del fet que el professional que ha de posar en marxa
unes mesures pugui fer-se-les seves i incorporar-
les ala propia manera de fer.

* Participar en els processos d’avaluacié inicial, for-
mativa i sumativa i en els processos de decisié de
manera que s’arribi a unes conclusions pel proce-
dimentde l'acord.

En resum, qué vol dir treballar el llenguatge?

Quan arribem al final d’aquestes linies, i si ente-
nem que treballar el llenguatge vol dir ajudar 'alumne
a desenvolupar les seves competeéncies comunicatives
ilingilifstiques de manera que es comuniqui satisfacto-
riament amb el seu entorn, veiem que els diferents as-
pectes en que un o altre professional hagi pogut incidir
no sén més que una pedra del meravellés mosaic que
forma el sistema comunicatiu i linglifstic huma.

La competencia a la qual al-ludim depén de I'har-
monitzacié dels diferents aspectes que integren el sis-
tema comunicatiu i lingiiistic: semantics, morfosintac-
tics, gramaticals i pragmatics. Implica que I'alumne
pugui pronunciar correctament la «r», discrimini «ta-
sa» de «casa», expressi adequadament els elements
morfosintactics amb els quals vol dir: «jo més pati», ad-
quireixi un léxic en que no tot sigui «aixod» i que li per-

meti entendre i expressar els missatges del seu entorn,
explicar una vivéncia de forma ordenada, demanar una
informacié i reclamar «em toca a mi», que sapiga quan
toca parlariescoltar, quan i com ha d’advertir que entra
osurtd'unlloc, expressar els seus pensaments en privat
i en ptblic, participar en un debat, i un llarg etcétera
d’elements i habilitats que entren dins el que s’anome-
nacompeténcia comunicativailingiiistica.

Tots aquests aspectes formen part dels processos
educatius amb els quals els qui dominen aquestes ha-
bilitats intenten influir sobre els qui les han d’apren-
dre perque les adquireixin i les exerceixin amb com-
petencia. En aquests exemples que hem posat es
poden distingir aspectes de contingut, de forma i ele-
ments pragmatics. Lalumne els ha d’adquirir i inte-
grar tots i pot necessitar ajuda per a desenvolupar els
diferents aspectes especifics i per a integrar-los en un
ds competent.
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