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Presentacio

Lescola, com a espai de socialitzacié dels infants, ens permet observar I'is del llenguatge i les
seves diferents funcions. A I'escola, mestres i alumnes parlem per ensenyar i per aprendre, per
explicar-nos sentiments i vivencies, per traduir experiéncies, per trobar-nos com a persones i
per conviure. Lescola esdevé fonamental, doncs, en el procés d’adquisicié del llenguatge.

Alguns alumnes poden presentar dificultats especifiques en I'ambit lingiiistic i comunicatiu i
necessiten la intervencié especialitzada de professionals dels centres de recursos educatius per
a deficients auditius (CREDA), serveis educatius que desenvolupen les seves actuacions, en
particular, i les seves funcions, en general, a partir de les directrius descrites al document de
caracter tecnic Marc d’actuacio dels CREDA: criteris i objectius de referencia.

A altres alumnes, sense necessitar suports especifics, si que els cal un disseny acurat d’estra-
tégies metodologiques i organitzatives, a partir dels recursos propis dels centres educatius,
per garantir un procés de desenvolupament del llenguatge adequat. El document que teniu a
les mans té com a objectiu oferir estrategies didactiques concretes als mestres d’aquests alum-
nes. Els autors, tots ells professionals dels equips d’assessorament i orientacié psicopedago-
gica (EAP) i dels centres de recursos educatius per a deficients auditius (CREDA) donen res-
posta a aquesta finalitat pero, més enlla de la proposta inicial, han realitzat una analisi amplia
i rigorosa de la presencia del llenguatge a les nostres escoles.

Lis del llenguatge a I'escola ofereix als lectors materials independents i, alhora, complementaris
entre ells.

En primer lloc, el document presenta el marc teoric escollit pels autors per explicar la natura-
lesa del llenguatge, el seu procés d’adquisicid i el paper que té el context escolar en aquest
procés.

En segon lloc, ens convida a “redescobrir” les activitats diaries d'una escola, les més freqiients
i quotidianes, des del punt de vista de la comunicacié i el llenguatge, fent-nos avinent la seva
presencia fonamental i decisiva en el desenvolupament de la jornada escolar.

Finalment, ens presenta tot un seguit d’estratégies metodologiques i organitzatives acompanya-
des d’exemples practics que permetran al lector dissenyar activitats d’ensenyament-aprenen-
tatge utils per al conjunt d'infants i, molt especialment, per a I'alumnat amb dificultats en I'ambit
lingtistic i comunicatiu.

Les pagines segiients ens conviden a analitzar I'is i la importancia del llenguatge oral a les nos-

tres escoles i a convertir aquesta analisi en eina de reflexio, gaudi i millora de la practica edu-
cativa.
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Guia de lectura

El material que es presenta esta dividit en tres parts ben diferenciades, cadascuna de les quals
té sentit en si mateixa i, alhora, té relacié amb les altres dues. La seva descripcié va precedida
d’un glossari de consulta en el qual es defineixen aquells conceptes més basics i d’us reiterat en
la lectura. També hi hem inclos una bibliografia amb les referencies d’aquells articles i llibres que
poden ser més Utils per aprofundir en el tema del llenguatge.

El primer capitol, “L'adquisicié del llenguatge en el context escolar”, és una introduccié teorica
a una determinada manera d’entendre I'adquisicié del llenguatge que impregna la presa de de-
cisions per a les propostes concretes que es fan en els altres dos capitols. S’hi presenten els
fonaments teorics que els autors fan servir i que soén dtils per ajudar I'alumnat amb dificultats
en I'adquisicié del llenguatge.

En aquest capitol s’expliquen i es descriuen les estrategies que es poden utilitzar entre els
alumnes i els docents, I'atencié a les necessitats de comunicacid, de llenguatge i de parla i els
aspectes lingistics i funcions del llenguatge. Aquesta part, com a document de consulta, és de
lectura recomanada per a tothom qui vulgui reflexionar amb relacié als elements que s’han de
tenir presents en I'adquisicio i el desenvolupament del llenguatge.

El segon capitol, “La jornada escolar i el llenguatge”, té com a objectiu descriure, des del punt
de vista de la comunicaci6 i dels aspectes del llenguatge, diverses situacions educatives comu-
nes i freqiients en molts centres educatius. Aquesta descripcié presenta orientacions i estrate-
gies generals que hem de tenir presents per ajudar els alumnes amb més dificultats.

El tercer capitol, “Propostes didactiques per als programes d’intervencié en el llenguatge”, dé-
na orientacions un cop hem identificat les dificultats d’'un alumne i les hem assimilat a un bloc
de propostes didactiques d’intervencio.

En la proposta didactica de cada programa d'intervencié s'hi inclou I'index, per tal de facilitar-
ne la lectura.

Tots tres capitols tenen entitat propia, la qual cosa permet fer-ne un us independent. Aixi, es
pot usar el primer capitol com a base teorica en un centre que tingui interés a fer una reflexio
sobre com aprenen a parlar els infants; el segon capitol pot resultar Gtil en un parvulari que es
plantegi com identificar els moments en qué treballen el llenguatge amb els seus alumnes, i,
finalment, el tercer capitol déna orientacions als docents per treballar amb els alumnes que
te-nen necessitats educatives relacionades amb dificultats en la comunicacio, el llenguatge o la
parla.

Globalment, és un material de consulta i, per tant, la lectura es pot iniciar per qualsevol de les
tres parts. La seva estructura comporta que alguns aspectes basics i fonamentals apareguin re-
petits en més d’'una part. Els autors consideren que aquesta reiteracié és necessaria per tal de
mantenir la coheréncia de cadascun dels tres capitols si sén utilitzats de manera independent.



Glossari

ASPECTES SUPRASEGMENTALS: entonacié, melodia, ritme, emfasi, pauses.

BLoc: conjunt de necessitats comunicatives i lingiiistiques que aconsellen un determinat tipus
de recurs, emplacament i activitats per prestar-hi atencié.

COMPORTAMENT LINGUIsTIC: Gs que fa I'alumne del codi lingiiistic per expressar-se i/o comunicar
les seves intencions. A partir d’aquest s, es descriu una gamma de 8 comportaments lingiiis-
tics.

ConTINGUT: component de l'analisi lingtiistica que fa referencia al significat del lexic i dels
enunciats, aixi com a la capacitat per establir relacions, semblances i diferéncies.

Correccio: procediment educatiu d’ajuda a I'adquisicié de llenguatge que té com a finalitat
proporcionar feedback informatiu i/o correctiu a les produccions orals de l'infant. Es parla de
correccié implicita quan la resposta del mestre incorpora els elements erronis de I'alumne en
els seus enunciats sense fer esment dels elements que cal modificar. La correccié explicita fa
esment exprés dels elements erronis en |'enunciat de I'alumne.

DI CULTAT DE LLENGUATGE: necessitat d’ajuda especifica al desenvolupament lingiiistic que té en
compte, simultaniament, el deficit de la persona i la resposta educativa en els entorns habituals
d’adquisicid: familia i escola.

EcoLALiA: paraules o frases repetides independentment del context comunicatiu.

ENCADENAMENT: estratégia educativa d’interaccié verbal que té com a finalitat enllacar determi-
nats enunciats verbals entre docent i alumne. Es tracta d’'un encadenament iniciat pel mestre
quan aquest comenca I'enunciat per tal que I'alumne el segueixi i d'un encadenament iniciat per
I'alumne quan és aquest qui comenca 'enunciat i el mestre el completa.

EsTRATEGIA: procediment intencional que utilitza I'adult com a ajuda en I'adquisicié del llenguat-
ge per part dels infants de manera explicita i/o implicita. Lis de les estrategies en el context
educatiu implica una presa de decisions sobre 'adequacié de I'estratégia a les circumstancies de
I'entorn.

ExpaNsIO: estratéegia educativa d'interaccié verbal que consisteix a afegir els elements gramati-
cals o sintactics que I'alumne omet en els seus enunciats.

FONETICA: component del llenguatge que s’interessa per les caracteristiques del sistema articu-
latori i auditiu de I'ésser huma.

FonoLociA: component del llenguatge que tracta de l'organitzacié dels sons en un sistema a
partir dels seus caracters articulatoris.

FormaA: component de 'analisi del llenguatge integrat per la foneética, la fonologia i la sintaxi.

Funci6: allo que s’exerceix quan es fa servir el llenguatge: regular I'accid, expressar emocions,
demanar, informar, dialogar, saludar, acomiadar-se, etc.



IMITACIO IDENTICA: estratégia educativa d'interaccié verbal que consisteix a repetir I'enunciat,
part de I'enunciat o I'expressié6 oral de I'alumne.

LExic: component lingiiistic que tracta del significat de les paraules i unitats lexiques.
METALINGUIsTICA: funcid lingtiistica que es refereix a la capacitat d’analitzar el propi llenguatge.

MorrosiNTAXI: component del llenguatge que s’ocupa de la descripcié de I'estructura interna de
les paraules i de les regles de combinacié dels sintagmes en les oracions.

PAUSA/ESPERA ESTRUCTURADA: demora intencionada per part de I'adult en les intervencions amb
I'infant per donar temps a la seva resposta, estimular que prengui el seu torn o que reclami I'a-
tencid. La pausa o espera estructurada pot anar acompanyada d’algun indicador gestual o ver-
bal per fer-lo conscient del seu torn.

PraGMATICA: component del llenguatge que fa referencia al funcionament del llenguatge en con-
textos socials, situacionals i comunicatius, aixi com a les regles que expliquen o regulen I'is in-
tencional del llenguatge.

RETARD DE LLENGUATGE: desfasament respecte a la cronologia habitual d’adquisicié del llenguatge.

Algunes de les seves caracteristiques principals, segons Acosta, V., i Moreno, A. (1999), sén:

— El nucli del problema esta centrat, fonamentalment, en l'aspecte expressiu.

— Laccés al llenguatge oral, com a forma de comunicacid, es va iniciar un any o un any i mig més
tard, com a mitjana, d’allo que sol ser habitual.

— El retard en el desenvolupament lingtiistic és homogeni en tots els components del sistema.

- La comparacié entre subjectes amb el mateix diagnostic ofereix poca variabilitat en els seus
perfils lingiistics.

— Malgrat el retard temporal, s'observa una evolucié parallela a I'estandard en els trets caracte-
ristics de cadascuna de les etapes.

— Molts nens poden compensar per si mateixos aquests desajusts temporals si compten amb
un entorn estimulador i bones capacitats intel-lectuals.

— Aquests nens solen respondre forca bé a la intervencié i milloren en poc temps la competen-
cia lingtiistica.

RUTINA: estructura de comportament estable que tendeix a repetir-se seguint una mateixa se-
quiencia de conductes.

RUTINA INTERACTIVA: seqiiéncia de conductes amb un format repetitiu i estable entre I'adult i
I'infant en que tots dos fan coses entre si i respecte a I'altre.

SEMANTICA: component del llenguatge que fa referéncia al significat de les paraules i les com-
binacions de paraules.

SITUACIO EDUCATIVA: situacié comuna i freqiient de la jornada escolar que té un funcionament
propi que la diferencia d’altres (racons, entrades i sortides, etc.) i que, simultaniament al con-
tingut de l'activitat, és apropiada per incidir en els diferents aspectes de la comunicacié i del
llenguatge.

SOBREINTERPRETACIO: estratégia educativa d'interaccié verbal que té com a finalitat I'atribucié
de significat i d'intencionalitat comunicativa a les vocalitzacions, paraules o gests de I'alumne.
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Aquesta estratégia és de gran importancia a I'hora d’establir comunicacié amb I'alumne i em-
penyer-lo cap al desenvolupament, ja que I'adult atribueix a I'alumne més competéncies de les
que en realitat té i respon “com si” hagués dit o comunicat un missatge complet.

SUBSTITUCIO INSTRUCTIVA: estratéegia educativa d'interaccié verbal que consisteix a substituir al-
guns termes o expressions dels enunciats de I'alumne per pronoms, relatius o termes més ade-
quats a la situacio.

TORN DE PARAULA, D'INTERVENCIO, DE CONVERSA: element que estructura l'intercanvi comunicatiu i
lingtiistic entre dues o més persones i que pot ser verbal o no verbal.

TRASTORN DE LLENGUATGE: el desajust inicial, descrit en el Retard de llenguatge, que s’ha conso-

lidat fins a arribar a les caracteristiques segiients, segons Acosta, V., i Moreno, A. (1999):

— Problemes a nivell expressiu i comprensiu.

— Asincronies en el desenvolupament dels diferents components, coexistint habilitats lingiiis-
tiques propies de I'edat amb I'abséncia o bé formulacié erronia d’altres competéncies més
simples i primitives.

— Preséncia de patrons d’errades que no es corresponen amb els usuals en els processos
d’adquisicié.

— La comparacié entre subjectes ofereix perfils lingtiistics poc uniformes.

— El component morfosintactic sol ser un dels més alterats, sobretot quan s’analitza I'is de
les regles en situacions d’interaccié espontania, com la conversa sobre un tema, la narracié
d’una historia o fets ocorreguts, explicacié d'un esdeveniment viscut, etc.

Us: component de I'analisi lingiiistica que fa referéncia al domini dels aspectes pragmatics.

Nota. Les estratégies educatives citades en aquest glossari sén extretes dels capitols 4, 5 i 6 del
llibre Aprenent i ensenyant a parlar, de M. Sanchez-Cano. Ed. Pages. Lleida.
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LADQUISICIO DEL LLENGUATGE EN EL CONTEXT ESCOLAR

1. COM ENTENEM L'ADQUISICIO DEL LLENGUATGE

Sembla necessari, abans de comencar a descriure les diferents propostes educatives, un breu
esbés! del marc teoric que fonamenta la manera en qué els autors entenen el llenguatge i com
aquest s’ensenya i s'apréen, ja que aixd déna sentit a les estratéegies, activitats, suggeriments i,
en definitiva, a I'estil d’intervenci6 que es proposa.

Entendre el llenguatge com a activitat no exclou altres analisis

de la seva natura. La condicié d’activitat, és a dir, allo que les persones
fan per parlar i comunicar-se, implica que son activitats que cal apren-
dre i que es pot incidir en el seu aprenentatge.

D’altra banda, permet identificar els elements que influeixen
en les situacions comunicatives i intervenir en el procés educatiu.

Quant a la natura del llenguatge i la seva adquisicid, es parteix de la teoria sociohistorica que
defensa la génesi social de les funcions psicologiques superiors, entre les quals, el llenguatge.
Aixo implica entendre el llenguatge com una activitat humana, és a dir, com a quelcom que les
persones fan per parlar i comunicar-se i que, dobviament, cal aprendre. Aixi, doncs, el llenguatge
forma part de les funcions humanes que es desenvolupen gracies a un procés d’ensenyament-
aprenentatge. D’altra banda, entendre el llenguatge com a activitat permet identificar els prin-
cipals elements que intervenen en les situacions comunicatives i déna opcié a intervenir-hi quan
es detecta la possibilitat de facilitar, ajudar, intercedir, negociar, construir significats conjunta-
ment, etc.

Ladquisicio del llenguatge es dona en un espai social i compartit entre
els qui dominen el llenguatge i els qui I'han d’aprendre.

Linfant ha de prendre part activa en el seu aprenentatge i I'adult ha
d’utilitzar estrategies per facilitar-Ii'n I'adquisicio.

L'adquisicié del llenguatge es déna en un espai social i compartit per adults i infants en que té
lloc un procés interactiu entre els que dominen el llenguatge i els que I'han d’aprendre, un es-
pai on entren en joc la participacié de l'infant i la intervencié adaptada de I'adult. Es tracta,
doncs, d'un espai social de natura interactiva i que demana 'accié conjunta de tots dos. Linfant
ha de prendre part activa per adquirir el llenguatge i I'adult ha d’adaptar la seva intervencid,
precisament, per facilitar-li'n I'adquisicié. Aquestes ajudes que déna I'adult en qualitat d’expert,
sovint de naturalesa implicita, tenen un valor altament educatiu.

La funcionalitat del llenguatge fa allusio a la capacitat d’actuar
sobre la realitat, especialment la realitat social, que també s’entén
com la capacitat de fer coses amb les paraules.

La continua interaccié entre l'infant i I'entorn social permet fer referéncia al concepte de funcio-
nalitat del llenguatge, és a dir, la capacitat del llenguatge per transformar el medi social en qué

1. El lector podra trobar una descripcié més detallada d’aquests conceptes a: Rio, M. Jost DeL (1997), Lenguaje y comunicacion en
personas con necesidades especiales. SANCHEZ-CANO, M. (1999), Aprenent i ensenyant a parlar, i en el monografic de la revista Suports,
vol. 3, nim. 1, primavera del 1999.
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es produeix. Aixd és, quines funcions exerceix, sobre qui actua, quins efectes té el llenguatge
sobre els interlocutors i sobre si mateix. En altres paraules, la funcionalitat del llenguatge impli-
ca, sobretot, estudiar la capacitat del llenguatge de transformar o actuar sobre la realitat, espe-
cialment la realitat social (Hickman, 1987). Aquest concepte porta també a analitzar per a que
s'utilitza el llenguatge. Es a dir, si s'utilitza per informar o demanar informacis, regular el nos-
tre comportament o el dels altres, donar seguretat, protestar per un incident, expressar alegria,
mostrar malestar, desitjar bon dia, planificar les nostres activitats, etc. Aixi, es consideren di-
ferents classificacions de les anomenades funcions comunicatives i lingtiistiques.

Centrar-se en el llenguatge com a activitat humana, funcional, social i de comunicacié no vol
dir excloure els aspectes formals i estructurals de la seva analisi, d’altra banda imprescindibles.
De la mateixa manera, ressaltar el paper de la interaccié social, la funcié mediadora de I'adult i
I'exercici de les funcions del llenguatge en el context natural, tampoc no pressuposa afirmar que
aquestes siguin les uniques causes responsables del desenvolupament del llenguatge. Aixi,
doncs, el plantejament que es proposa indica que els factors personals i d'interaccié social i,
especialment, lingtistica, s6n condicions necessaries i imprescindibles per al desenvolupament,
la qual cosa no implica que siguin condicions suficients.

El procés que defineix la relacié entre els qui dominen el llenguatge i els qui I'han d’aprendre
és, basicament, de mediacid. Per mitja d’aquest procés, I'adult fa d'intermediari entre el mén de
significats linguistics i I'infant, amb la finalitat que aquest hi accedeixi gradualment. Per explicar
el procés de mediacid, Vigotski (1979) detalla com I'adult atribueix significat a determinats gests
i accions que, en un primer moment, no tenen cap significacié per a l'infant, ja que li atorga més
competencia de la que en realitat té, ajudant-lo a establir vincles estables entre el gest i el seu
significat. En aquest mateix sentit, formula la hipotesi de la zona de desenvolupament proper,
com a espai interactiu, social i interpersonal en qué tenen lloc les ajudes organitzades entre
els qui tenen un coneixement i els qui I'han d’aprendre.

Kaye (1986) explica la relacié entre expert i no expert a través de la metafora de I'aprenent d’ofi-
ci a qui, en un principi, se li encarreguen tasques d’escassa responsabilitat i, a mesura que va
assolint noves competencies, se li confien feines més complexes. Per a Kaye, les ajudes al desen-
volupament es troben organitzades com a marcs d'interaccié que constitueixen part de I'heréen-
cia social que troba l'infant en el seu entorn social. Els marcs que proposa Kaye s’entenen
com a unitats recurrents d’activitat organitzada que guien el desenvolupament del nen. Sembla
com si I'adult tingués ben definit el seu paper i les ajudes que ha de prestar a 'infant per tal que
aquest vagi adquirint el llenguatge. Aquestes ajudes socialment estructurades s’organitzen en
diferents marcs: de proteccid, de crianca, de modelatge, de discurs, de memoria i amb caracter
instrumental.

Bruner (1979) proposa la metafora de la bastida per explicar com les ajudes que ofereixen els
adults sén com una estructura afegida i temporal per construir I'edifici del llenguatge i, en ge-
neral, la construccié de coneixements. Per aixo, seguint la metafora, la bastida es retira quan
la construccio és solida. Per explicar la interaccié entre adult i infant, parla dels formats que
constitueixen les interaccions rutinaries i repetides en les quals expert i aprenent fan coses en-
tre si i respecte a l'altre. Aquests formats permeten a l'infant descobrir regularitats estables en
la seva interaccié amb I'adult.
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LES TRES METAFORES MES IMPORTANTS EN LEXPLICACIO DELS SISTEMES D’AJUDES

A LADQUISICIO DEL LLENGUATGE | A LAPRENENTATGE EN GENERAL SON:

— La zona de desenvolupament proper (Vigotski, 1979): espai compartit d’ajudes lleugerament
per sobre del nivell d’aprenentatge de I'infant.
— La bastida (Bruner, 1979): estructura temporal d’ajudes que es retiren quan la construccié és solida.
— L'aprenent (Kaye, 1986): a qui I'expert confia tasques de més responsabilitat, a mesura que augmenten

les seves competeéncies.

1.1. El desenvolupament comunicatiu i lingiiistic en el context escolar

Quan la majoria dels nens inicien |'escolaritat, es troben en un periode clau de 'adquisicié del
llenguatge. A partir d’'aquest moment, I'entorn escolar s’afegeix a la tasca de desenvolupament
iniciada a I'entorn familiar i hi fa unes aportacions especifiques.

LENTORN ESCOLAR:

— Ofereix un microcosmos de relacié social.

— Presenta ocasions per a I'exercici de registres formals i informals del llenguatge.

- Facilita I'alternanca continuada entre la interaccié simétrica amb els companys i asimétrica
amb els docents.

- La majoria d’activitats educatives impliquen funcions de planificacid, regulacié i avaluacié
del llenguatge.

— Es un entorn idoni per a la negociacié de significats.

— Es un entorn on la llengua oral és el principal vehicle de transmissié de coneixements.

Lentorn escolar ofereix un microcosmos de relacié social i proporciona una gamma completa
de situacions de caracter formal i informal per exercitar el llenguatge. Lalumne troba ocasions
per utilitzar els registres formals i informals de la llengua en activitats controlades i sistemati-
ques, o bé en activitats realitzades a partir de la iniciativa de I'alumne. Aquestes activitats re-
quereixen I'is del llenguatge en grups petits, en grup, en situacié diadica, en situacions de clas-
se, de pati, de menjador, etc. Resumint, |'escola es constitueix en un entorn susceptible
d’incidencia educativa sobre els diferents usos del llenguatge.

D’altra banda, també és un entorn idoni per a la negociacié de significats que té lloc quan alum-
ne i docent confronten els seus coneixements respecte d’'un mateix objecte o activitat.

Un bon nombre d’activitats realitzades a I'entorn escolar constitueix un exercici practic de les
funcions de regulacié i planificacid, en tant que funcions psicologiques i lingiiistiques. En efec-
te, un bon nombre d’activitats requereix la regulacié del propi comportament, de la planificacié
i del desplegament d’estratéegies cognitives.

Igualment, I'entorn escolar permet la interaccié entre iguals i el treball en petits grups, que sén
excellents oportunitats per expressar i argumentar la propia opinié davant d'un grup, mantenir
una postura, cedir, collaborar, construir, arribar a acords, exercitar el paper de moderador, de
portaveu, de secretari, etc.

En resum, I'entorn escolar ofereix aportacions especifiques a I'adquisicié del llenguatge que
I'alumne necessita per integrar-se a I'entorn social.
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1.2. Implicacions de la intervencié naturalista
La concepcid del llenguatge i la seva adquisicié que s’ha descrit anteriorment, permet proposar
la intervencié naturalista com a model per a millorar les competéncies lingtiistiques i comuni-

catives dels infants.

LA INTERVENCIO NATURALISTA INTENTA REPRODUIR LES CONDICIONS DELS PROCESSOS

NATURALS D’ADQUISICIO DE LLENGUATGE I, PER TANT:

— Es duu a terme en el context en qué es produeixen les interaccions habituals.

— Potencia el valor dels interlocutors habituals de I'infant: families i docents.

— Revalora les interaccions quotidianes com a principal font d’aprenentatge.

- Introdueix modificacions en I'entorn lingiiistic per potenciar el valor ecoldgic de la comunicacié.
— L'assessorament del professional, sovint, va adrecat a I'adult amb la finalitat de millorar la seva

interaccié amb I'infant.

La intervencid naturalista es duu a terme en el context en qué es produeixen les interaccions
naturals dels infants amb les persones habituals del seu entorn i fa que els adults estiguin mol-
tes hores en contacte amb l'infant. Aixo diferencia aquestes interaccions dels procediments d'in-
tervencié d'instruccié directa i augmenta les seves possibilitats de generalitzacio.

Adoptar un enfocament interactiu i naturalista implica, en primer lloc, comptar amb les families
i amb els mestres com a agents educatius naturals. En determinades circumstancies, les inter-
accions dels adults amb els infants sén millorables en riquesa comunicativa i linguistica i, per
tant, I'assessorament de l'especialista va adrecat, més que a una intervencié directa, a propor-
cionar assessorament a families i mestres en la seva qualitat d’agents educatius.

Una altra implicacié d’aquest enfocament és revalorar les interaccions quotidianes com a ele-
ment educatiu de maxima importancia. En aquest sentit, no hi ha dubte que les situacions que
presenta el dia a dia proporcionen un escenari apropiat per exercitar I'aplicacié de tota mena
d’estratégies educatives. Per aixd, molts treballs d’intervencié naturalista destaquen la impor-
tancia d’introduir canvis en els entorns lingtiistics naturals amb la finalitat d’augmentar el valor
ecologic de les intervencions i les possibilitats de generalitzacié i manteniment. Es tracta d’aug-
mentar el valor educatiu de les interaccions que es produeixen en I'entorn habitual i amb les
persones que es relacionen usualment amb l'infant.

La revaloracié de les interaccions quotidianes i del paper de les families i dels mestres com a
agents educatius de primer ordre no vol dir que s’excloguin les actuacions dels especialistes ni
que aquestes es redueixin a I'assessorament. Lactuacié de I'especialista, en programes especi-
fics, continua complint les seves funcions, que dura a terme reproduint les condicions dels en-
torns quotidians, estructurant les sessions de manera que es respectin les caracteristiques ba-
siques d’una situacid interactiva real.
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2. ESTRATEGIES AFAVORIDORES DE LA INTERACCIO VERBAL?

Introduccié

D’acord amb el que s’ha exposat anteriorment, en la relacié entre els qui dominen el llenguatge
i els qui I'han d’adquirir, es posen en marxa tota una série de mecanismes, sovint de natura
implicita, que possibiliten la comunicacié i activen I'aprenentatge de la llengua. Aquests meca-
nismes es converteixen en estratégies en la mesura que els educadors es fan conscients de la
seva inferéncia i dels moments més apropiats per utilitzar-les.

En un enfocament interactiu, els ajuts no es proporcionen de manera uniforme a qualsevol
alumne, siné atenent el seu propi nivell de desenvolupament i les seves particulars necessitats
comunicatives. Es a dir, el professional avalua la situacié comunicativa de I'alumne i busca la mi-
llor estrategia per comunicar-se amb ell i ajudar-lo en I'aprenentatge.

Per fer un ds adequat de les estratégies, més que aprendre-les i fer-ne una aplicacié directa, cal
incorporar-les a I'estil docent i utilitzar-les quotidianament en la relacié amb I'alumne. Aixo és el
que pretenen aquestes pagines, on es descriuen els moments educatius més habituals de la re-
lacié entre docents i alumnes i com es poden aprofitar per a I'adquisicié del llenguatge.

Una proposta de classificacié de les estrategies

La classificacié d’estrategies que es proposa a continuacié s’ha utilitzat en diversos treballs d'in-
vestigacié que tenen com a denominador comi el marc sociohistoric, el paper de la interaccié
social, la funcié mediadora de l'adult i la intervencié naturalista en el procés de desenvolupa-
ment del llenguatge. El que ara es proposa és la seva adaptacié al context escolar.

El resultat és la classificacié seguent:

1. Estratégies per potenciar I'ajust i la comunicacid.

2. Estrategies de gesti6 de la comunicacié i la conversa.
3. Estrategies d’ajuda perqué es participi en la conversa.
4. Estrategies educatives d’interaccié verbal.

2.1. Estrategies per potenciar I’ajust i la comunicacié

Aquest primer grup d’estrategies fa referencia al paper asimétric entre I'adult —amb funcions
d’educador— i I'alumne. Correspon al primer I'organitzacié del context, amb el benentes que
aquest comprén aspectes fisics i materials i també socials. Aixi, les estrategies d’aquest primer
grup es poden subdividir en tres apartats de la manera segiient:

ESTRATEGIES PER POTENCIAR L'AJUST | LA COMUNICACIO

— Estrategies relatives a les caracteristiques fisiques de I'entorn.
e Adequar I'entorn cercant els horaris i els espais adients.
o Seleccionar els materials curriculars seguint la iniciativa de ['alumne.

e Adoptar una proximitat fisica que permeti copsar els senyals comunicatius i agiliti la intervencic.

2. Resum, a partir dels capitols 4t, 5& i 6, del llibre Aprenent i ensenyant a parlar, de M. SANCHEZ-CaNO. Ed. Pages. Lleida.
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— Estrategies relatives als aspectes socials del context.
e Mantenir una actitud acollidora.
o Integrar 'alumne amb dificultats de llenguatge amb els seus companys.
® Mantenir unes expectatives realistes i valorar els avencos que es produeixen.
e Crear rutines interactives.
— Estratégies d’ajustament del llenguatge dirigit als alumnes.
e Ajustar el lexic a les possibilitats de I'alumne.
e Utilitzar enunciats breus i d’estructura senzilla.
e Parlar clar i a poc a poc.
e Introduir pauses i esperes estructurades.
e Emprar una entonacio calida i acollidora.

o Utilitzar recursos paralingiiistics.

Estratégies relatives a les caracteristiques fisiques de I’entorn

a) Adequar I'entorn cercant els horaris i els espais adients. La primera estrategia consistiria
a garantir les condicions ambientals que permetin un entorn adient i un horari adequat. Sense
caure en el topic de demanar unes condicions ideals, és necessari coordinar-se amb I'equip
docent amb la finalitat de distribuir horaris i espais de manera coherent. Entre altres coses, cal
tenir en compte si I'ajuda es déna en el grup-classe o en un emplacament especific, el plan-
tejament de la sessié de treball, I'activitat que s’hi fa, les activitats que es perden quan deixa
I'aula per anar a un emplacament especific, els sorolls ambientals que arriben, etc.

b) Seleccionar els materials curriculars seguint la iniciativa de I'alumne. Lobservacié prévia de
quines coses fa cada dia de la mateixa manera, amb quines joguines s’entreté, els objectes dar-
rera els quals se li'n van els ulls, etc., donen bones pistes sobre allo que l'interessa. D’aques-
ta manera, I'alumne s'integra millor en l'activitat i hi participa amb més motivacié. En principi,
els objectius d'interaccié i comunicacié no sén privatius d'unes activitats o materials especifics.
Al contrari, el docent pot treballar en la direccié d’aquests objectius a partir dels materials i
activitats més diversos. D’aqui ve la necessitat de seguir la iniciativa de I'alumne, sobretot quan
el treball es planteja en una situacié diadica, que permet un major ajustament a les necessitats
comunicatives de 'alumne.

c) Pel que fa a la ubicacié de I'alumne en relacié amb el docent, cal adoptar una proximitat fisica
que permeti copsar els senyals comunicatius i agiliti la intervencié. De vegades, aixo voldra dir
estar situats cara a cara, d'altres vegades, I'alumne pot sentir-se inhibit si considera que la pro-
ximitat amb I'adult és excessiva. En altres casos, pot ser més adequat que mestre i alumne ocu-
pin els costats de la taula formant angle recte, etc. De vegades, s’ha pogut observar el mestre
assegut en rotllana amb els alumnes, a la gatzoneta per posar-se a la mateixa alcada dels nens, re-
colzant el genoll sobre la moqueta i, en definitiva, buscant la postura que millor faciliti la comuni-
cacié. Es a dir, cada diade interactiva ha de trobar la postura que li permeti relacionar-se més bé.

Estrategies relatives als aspectes socials del context

a) Mantenir una actitud acollidora. Es dificil identificar de manera objectiva els elements rela-
cionals que fan que I'alumne se senti acollit. Sense entrar en detall en I'analisi d’aquests ele-
ments, no hi ha dubte que els aspectes emocionals influeixen en la manera com es duu a terme
I'acollida i com es viu la seva realitzacié. Lactitud d’acceptacié amb qué I'alumne viu l'ingrés i
I'estada a 'escola és determinant en la construccié d’un clima relacional positiu.
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b) Integrar I'alumne amb dificultats de llenguatge amb els seus companys. Cal afavorir que
I'alumne amb dificultats se senti respectat i considerat entre els companys. Sovint s’ha d’expli-
car a la resta de la classe que un determinat company té dificultats per veure-hi, per sentir-hi,
per desplacar-se o per aprendre a parlar i en quines coses se’l pot ajudar i com.

La Mariona, la mestra de I'Alex, explicava als seus companys de 4 anys que la senyoreta Marta,
la logopeda, ensenyava I'Alex a parlar millor i que si deia toxe, tasa i tavall és perqué no podia
dirho més bé i que ningu havia de riure per aquest motiu. Ells, en canvi, havien de parlar com
sabien. D’aquesta manera, instava la classe a fer correccions implicites al seu company. En aquest
mateix sentit, continuava explicant a la classe que si, de vegades, triga una mica més de temps
a contestar és perqué li cal més temps per pensar-s’ho, i que si contesten ells dificulten que
I'Alex pugui demostrar totes les coses que sap. Aquestes orientacions, potser convé que siguin
recordades sovint i, possiblement, caldra regular més d'una vegada el costum d’anticipar-se que
tenen els companys quan es fa una pregunta, coneixen la resposta i aquesta no es produeix.
Aquest treball contribueix a ensenyar als alumnes que respectin el torn dels altres i a esperar la
seva oportunitat de respondre.

¢) Mantenir unes expectatives realistes i valorar els avencos que es produeixen. El coneixe-
ment del procés d’adquisicié del llenguatge dels alumnes amb retard és necessari per centrar les
expectatives i per valorar el paper de les ajudes de manera realista. Aixd contribueix a interpre-
tar com a avencos els passos fets en la direccié dels objectius que s’han d’aconseguir i valorar-
los positivament. Tot aixd és necessari perqué I'alumne construeixi un concepte adequat de si
mateix i, aixi, activar el motor de I'aprenentatge.

d) Crear rutines interactives, amb la finalitat de mantenir pautes d’interaccié estables amb els
alumnes per facilitar la percepcié de regularitats i potenciar la seva implicacié. En la vida de I'au-
la hi ha molts moments per crear rutines interactives: els moments de salutacié, de benvinguda,
d’inici de sessié, de comencament i d’acabament de tasques, de comiat, d’agraiment i, en gene-
ral, tots els intercanvis comunicatius que tenen estructures regulars i engloben actuacions de
participacié conjunta.

LAlbert és un alumne que presenta un retard important en la comunicacid i llenguatge i man-
té una actitud molt passiva en la relacié6 amb els educadors. Accepta que li tinguin atencions,
que li facin caricies, etc., i les demandes que fa s6n molt subtils. Per exemple, de vegades mira
un tobogan que hi ha a la classe. Rosa M., la logopeda que ve a donar suport, pensa que pot-
ser li agradaria baixar pel tobogan i I'asseu a la part més alta, agafant I'Albert de la ma. Un cop
a dalt, el deixa anar pel pendent i es mostra content. Després de I'estudi d’aquesta situacié de-
cidim introduir un petit canvi. Quan esta assegut a dalt del tobogan i agafat de les mans, la Ro-

sa M. li comenca a dir: vinga, Albert, ara baixarem: una, dues i..., tres. Aquesta seqiiéncia es
continua treballant diverses vegades, i en ocasions posteriors, quan la Rosa M. diu: una, dues
i..., 'Albert continua: tes. De seguida, a la veu de: una, dues i..., incorpora el moviment de do-

nar-se impuls per baixar la rampa. Amb aquest exemple, veiem com |'Albert s'implica més en una
rutina d’interaccié amb la mestra i aixo 'ajuda a descobrir regularitats i anticipar actuacions.

Estrategies d’ajustament del llenguatge dirigit als alumnes
a) Ajustar el lexic a les possibilitats de I'alumne, utilitzant un vocabulari senzill i contextualitzat

a I'entorn més immediat i diversificant-lo a mesura que I'alumne enriqueix el seu llenguatge. La
funcié descontextualitzadora del llenguatge, per la qual s’evoca la realitat no present o es creen
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contextos imaginaris, no és ni de bon tros un punt de partida, siné una fita que s’assoleix amb
el desenvolupament. Per aixo, la utilitzacié del llenguatge referit al context present aqui i ara es
descriu com una estratégia d’'ajuda en les primeres etapes d’adquisicid.

b) Utilitzar enunciats breus i d’estructura senzilla. Un bon indicador d’ajust al nivell de parla de
l'infant és la utilitzacié d’enunciats que vagin lleugerament per sobre dels enunciats de I'infant,
quant a longitud i complexitat. Aquesta estrategia porta a parlar de la longitud mitjana de I'e-
nunciat (LME) i als treballs de Rondal,> que demostren que existeix una distancia optima entre
I'LME de 'adult i la de I'infant, on la primera és lleugerament superior a la segona.

¢) Parlar clar i a poc a poc, utilitzant una prontincia clara i entenedora. Les explicacions exces-
sives i supeérflues, lluny de facilitar la comprensié, atabalen I'infant, que les percep com a soroll
inintel-ligible. D’altra banda, el final de les paraules aporta informacié sobre el génere, nombre,
temps i mode verbal, la qual cosa proporciona un nou argument per valorar la importancia que
la prontincia sigui clara i entenedora.

d) Introduir pauses i esperes estructurades per donar temps a la resposta de I'alumne. Els alum-
nes amb dificultats solen necessitar més estona per tornar resposta, potser perqué triguen més
a elaborar-la o, potser, perqué tenen un ritme diferent. En aquests casos, la insisténcia perque
responguin redueix el seu espai d'interaccié i contribueix a la inhibicié. Cal separar, doncs, les
intervencions del docent amb pauses que generin I'espai necessari perque l'infant pugui res-
pondre.

Sovint, quan es parla d’aquesta estratégia tots els docents es mostren convencuts que cal fer-
ho perqué és important. No obstant aixo, quan s’enregistra una sessié amb I'alumne i s’auto-
observen, es produeix una sensacié d’'estranyesa: jo pensava que parlava menys, que deixava
parlar més I'alumne, pero si no paro de parlar, etc.

Per aprendre a utilitzar aquesta estrategia i incorporar-la a les propies intervencions, és conve-
nient proposar-s’ho i observar els beneficis que ofereix per a la interaccié amb I'alumne.

e) Emprar una entonacié calida i acollidora que resulti agradable a I'alumne. Lentonacié és un
element d’allo més important perqué I'alumne se senti acollit en la relacié amb l'adult i trans-
met aspectes emocionals que van més enlla del que diuen les paraules. Una entonacié agrada-
ble ajuda I'alumne a implicar-se en una interaccid, a participar activament en una activitat i a
fer-ho content. Determinats aspectes de I'entonacié ajuden I'alumne a adonar-se de quina és la
part més important de la frase, a matisar el significat d’allo que s’esta dient, a distingir els frag-
ments més importants de simples anécdotes, etc.

f) Utilitzar recursos paralingiiistics, com ara acompanyar el missatge oral amb la informacié
gestual pertinent. Es tracta dels senyals que acompanyen el missatge i en faciliten la compren-
si6. Aquests senyals potencien el significat d’allo que es transmet de manera oral i impliquen
I'alumne en la participacié en el relat, com poden ser, per exemple, els recursos gestuals i ono-
matopeies que utilitzen els docents per activar I'atencié i comprensié dels alumnes: rodé com
una pilota, petit-petit com un cigré, tots aplaudien, pom-pom, ring-ring, etc.

3. ). A. RONDAL (1990). La interaccion adulto-nifio y la construccion del lenguaje. Trillas.
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2.2. Estrategies de gestié de la comunicacié i la conversa

Els intercanvis orals entre les persones s'organitzen a partir de torns, que vénen a ser l'estruc-
tura interna de I'activitat: la seva arquitectura. Pel que fa al flux comunicatiu, es distingeixen tres
elements fonamentals:

a) El contingut: el que es diuen o comuniquen els interlocutors.

b) La gestié: com s’organitzen per comunicar-se.

¢) El context: on, amb qui i quan es parla.

Aquests elements sén interdependents, de manera que cadascun necessita els altres dos per
definir la natura de I'activitat. Aixi, per exemple, parlar de determinats temes demana un entorn
especific, ates que I'entorn fisic determina el grau de formalitat amb que es gestiona un tema.
La gesti6 depén del contingut de la conversa i de I'entorn en qué es produeix.

Amb freqiiencia, les dificultats dels alumnes amb NEE per participar en converses i dialegs en
les activitats educatives s’atribueixen a un deéficit en el contingut del missatge: no saben qué
dir, no tenen vocabulari, etc. Sense restar importancia a aquests aspectes, sovint tenen déficits
pragmatics. Es a dir, tampoc no saben com gestionar allo que han de dir. Per exemple, no sa-
ben quan i com entrar en la conversa, quan i com prendre la paraula.

Les estrategies d’aquest apartat intenten ajudar I'alumne en els diferents aspectes de gesti6 de
la conversa que atenen I'estructura formal amb que els interlocutors desenvolupen la conversa i
la fluidesa d’aquesta activitat. Es a dir, qui i com inicia, manté i tanca els torns i com es regula el
flux comunicatiu. Quant a la gestié de la conversa, es proposen les variables segiients respecte
a I'analisi i intervencid.

VARIABLES QUE CAL CONSIDERAR EN LA GESTIO DE LA CONVERSA

1. Quant a I'estructura formal:
— Equilibri de torns.

— Densitat de torns.

2. Quant a la fluidesa:
— Iniciativa de torns.
— Manteniment de tema.
— Tancament de tema.
— Regulacio.
— Aspectes formals.

— Conflictes (duplicitats, malentesos, etc.).

A tall de resum,* una conversa equilibrada, pel que fa als torns, vol dir una conversa en que els
participants prenen la paraula un nombre equivalent de vegades, sense que hi hagi monopo-
litzacié per part d'un interlocutor o inhibicié per part de l'altre. La densitat indica que els torns
de conversa son proporcionats quant a la durada, de manera que no hi ha uns torns excessi-
vament densos al costat d'uns altres que criden I'atencié per la seva brevetat. Aquest és el cas
quan un interlocutor utilitza un gran nombre d’enunciats en el seu torn i I'altre hi intervé amb:
si, no, potser, etc.

4. Vegeu el capitol 5& d'Aprenent i ensenyant a parlar, de M. SANCHEZ-CANO. Ed. Pages. Lleida.

25—



L'ADQUISICIO DEL LLENGUATGE EN EL CONTEXT ESCOLAR

Els temes de conversa s'inicien, es mantenen al llarg de diversos torns i es tanquen per passar a
un altre tema o per donar la conversa per acabada. Les estrategies que es proposen a continua-
ci6 tenen la finalitat que I'alumne augmenti la seva competéncia en la conversa i prengui part
activa en els diferents elements de I'estructura de la conversa. D’altra banda, sovint cal regular
determinats aspectes del flux de la conversa i solucionar els conflictes que es puguin originar.

A continuaci6 s'exposen diferents estrategies per gestionar la conversa.

ESTRATEGIES PER A LA GESTIO DE LA CONVERSA EN GRUP

Inici de I'activitat
Avui parlarem de..., el tema d’avui era..., ahir vam quedar que parlariem de...
Recordeu com ho haviem de fer per parlar?

Inici de torn
Ara tu, Miquel; comenga tu, Esmeralda; a veure, qué ens vol dir en Josep?
...qué ens vols dir dels cavalls, dels cotxes, de...?
Qui té alguna cosa més a dir?
En Jaume no ha dit res encara; qué et sembla...?

Expressions d’anim i instruccions genériques
Ah, si?, de veritat?, ui, que bé!; em deixes parat!; aixd no m’ho esperava, etc.
Va, va, digues alguna cosa més.
Qué més?; més coses, et recordes d’alguna cosa més?; vols afegir-hi res més?
Demanda de completar el relat
Encara falten dues coses.
Iniciacié d’enunciat
Es va aturar i...
Aprofundiment en el tema
Per queé no volia entrar?
Per qué necessitava la moneda?
Que et sembla que li va dir...?
Comprovacio
De segur que eren tres?
Com és que es va mirar les butxaques?
Raonament/causalitat
Com sabia que I'enganyava?
Per queé havia de superar les proves?

Tancament de torn
Bé, ja hem parlat prou d’aquest tema, aixo ja ha s’ha dit molt.
També hauriem de parlar de..., encara no hem dit res de...
Tancament de l'activitat
Hauriem d’anar acabant.
Parlaran els dos que tenen les mans aixecades i, per avui, prou.
De tot aixo cal recordar que..., el tema del proxim dia..., com a resum...

Aspectes formals
Ara li toca (és el torn) al Marc.
Ara la Marta, que té la ma aixecada.
Ep, tu et dius Marc? (toc d’'atencic).
Joan, tu ja has parlat. Ara i toca a I'Esperanca.
Molt bé, perd té la paraula en Robert.
Aspectes d’actituds, valors i normes
Si no escolteu, tornareu a dir les mateixes coses.
Ens hem d’escoltar tots.
Totes les opinions serveixen.
Mireu quina cosa més interessant diu I'’Almudena.
Aixo no fa riure, en Josep esta aprenent a parlar.
Resolucié de conflictes
El primer d’aixecar la ma ha estat en Santi i després en Sergi.
No hem d'insultar ningti, només hem de dir si ens agrada o no.
No cal cridar, explicant-ho n’hi ha prou.
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2.3. Estrategies d’ajuda perque es participi en la conversa

Aquestes estrategies han de tenir en compte, com és obvi, les circumstancies en que té lloc
I'intercanvi oral comunicatiu. Tot seguit es descriuen dues situacions diferents en qué cal idear
unes estratégies especifiques. La primera és la que es dona a l'aula de suport, i la segona és la
que té lloc al grup-classe, que té unes caracteristiques diferents.

Per descriure les estrategies que es poden aplicar a l'aula de suport, s’estableixen uns objectius
adequats a cadascuna de les variables que es descriuen en el desenvolupament de la conversa.

Situacié d’aula de suport
OgjecTiu: participar en el seu torn de conversa i incrementar la seva participacié oral.

— Oferir indicadors verbals i gestuals per comencar el torn de I'alumne.
* Indicadors verbals: Va, Rafa, ara tu. | a tu, quin t'agrada més?
¢ Indicadors gestuals: assenyalar I'alumne amb la ma o amb la mirada.

— Esperar la seva resposta amb un somriure, etc.

— Fer les pauses necessaries perqué I'alumne tingui temps per respondre. Com a criteri general,
abans de fer un segon requeriment verbal, se suggereix al docent comptar mentalment fins
a cinc.

— Fer preguntes obertes, en detriment de les que només esperen un si o un no.

— Deixar la frase inacabada perqueé I'acabi I'alumne.

— Iniciar el que podria ser la resposta de I'alumne.

— Repetir les darreres paraules pronunciades per I'alumne amb una entonacié que convidi a con-
tinuar.

— Evitar preguntes rutinaries o sense sentit per a I'alumne.

OsJecTIU: tendir a una densitat de torn similar entre docent i alumne.

— Reduir la densitat de les intervencions docents, evitant explicacions excessives, repetitives o
superflues.

— Ajustar, tant com sigui possible, la longitud de les propies intervencions a les de I'alumne, uti-
litzant torns lleugerament més llargs que els seus.

— Triar intervencions que seleccionin la informacié pertinent per a cada cas. Les explicacions ex-
cessives per part del docent, en lloc d’animar a la participacid, inhibeixen I'alumne.

OsJecTiu: afavorir la iniciativa de torn de I'alumne.

— Donar oportunitats perquée sigui I'alumne qui trii el tema de conversa o el tipus d’'activitat
en que vol participar. Aixo implica oferir alternatives en lloc de propostes tancades.

— Crear oportunitats que facilitin que sigui I'alumne qui prengui la iniciativa en la conversa
mitjancant I'ds adequat de l'espera i el silenci. En aquest sentit, el retard a donar una peca,
el retard a continuar una activitat fins que I'alumne faci la demanda, etc., s6n estrategies que
poden contribuir a I'objectiu que I'alumne prengui la iniciativa amb més frequiencia.

OgjecTiu: mantenir diversos torns de conversa sobre un mateix tema.
— “Estirar” un tema mitjancant preguntes o expressions geneériques de I'estil: explica’m alguna

cosa més, que deu haver passat?, explica'm aixd que m’'agradava tant, etc. (Vegeu les estrate-
gies suggerides pel que fa al manteniment de torn en la conversa organitzada.)
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Situacié d’aula ordinaria

En general, aquestes estrategies van adrecades a I'ajuda que cal donar a I'alumne que té més di-
ficultats i a obrir els espais necessaris dins el grup perqué I'alumne hi pugui participar. Alesho-
res, sovint caldra regular el comportament del grup de companys perqué donin temps, escoltin
i no envaeixin la resposta del seu company.

Amb aquesta finalitat es proposen les estratégies segiients:

— Ajudar a intervenir a tots els alumnes en la conversa, donant cobertura i suport als alumnes que
presenten més dificultats per participar en aquestes activitats, com poden ser els que pre-
senten retard en I'adquisicié de llenguatge.

— Donar ajuts per regular i mantenir el tema de la conversa i, si cal, evitar interferencies dels al-
tres companys.

— Facilitar la participacié dels alumnes amb diferents estratégies, segons les seves caracteristi-
ques: obtenint informacié per part de la familia sobre I'experiencia d’aquest alumne en el te-
ma de conversa, anticipant a I'alumne el tema de qué es parlara perqué prepari un contingut
minim de la seva intervencio, etc.

— Coordinar amb el professor de suport la preparacié i/o anticipacié dels temes que s’exposa-
ran a la classe, sobre els quals després se li podra demanar que intervingui.

— No oblidar el treball d’actituds, valors i normes, ja que aquesta pot ser una bona ocasié per
contextualitzar allo que vol dir respecte a les persones que presenten diferéncies.

2.4. Estrategies educatives d’interaccio verbal

Sén estrategies d'intervencio lingtistica propiament dites i fan referencia a la informacié de re-
torn (feedback) que els docents utilitzen en les interaccions verbals amb els alumnes.

ESTRATEGIES EDUCATIVES D’'INTERACCIO VERBAL

— Sobreinterpretacio.
— Expressions valoratives.
e Elogi i confirmacio.
e Valoracions negatives.
- Imitacions idéntiques.
— Expansions.
— Reformulacio.
— Correccions.
e Implicites.
e Explicites.
- Substitucions instructives.
- Encadenaments.
e Iniciats pel mestre.

e Iniciats per I'alumne.

Sobreinterpretacié

Es de les estrategies més generals i consisteix a atribuir significat a les actuacions verbals i no
verbals de l'infant. Aixd passa perqué l'adult interpreta els gestos, mirades, moviments, sons
guturals i balbuceigs com a actuacions, paraules, frases i xerrameques amb una intencionalitat
comunicativa que, potser, encara no tenen. Es a dir, 'adult actua “com si".., I'infant hagués dit,
fet o expressat quelcom més del que en realitat té capacitat de fer o expressar. La importan-
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cia d'aquesta estratégia es troba en el fet que mobilitza els mecanismes d'interaccié entre I'un
i I'altre. Ladult indica a l'infant que ha connectat amb ell i es crea una situacié en la qual amb-
do6s actuen d’acord amb la significacié que se li ha atribuit.

Amb els alumnes que presenten retard en la comunicacié i el llenguatge s’actua d’'una manera
semblant. El docent respon les expressions, de vegades, inintelligibles de I'alumne interpretant
no tant el que ha dit, sin6 el que ha volgut dir.

Latribucié de significat no sempre és facil i, sovint, cal ajudar-se d’elements del context: amb
I'activitat que s’esta realitzant, el material que manipula o que li cal per a 'activitat, la cara de
satisfaccid, la demanda d'informacid, I'objecte que assenyala mentre parla, la gesticulacié que
fa per fer-se entendre, les interpretacions reeixides en altres ocasions, etc., I'alumne ja s’encar-
rega de fer-nos saber si s’ha tingut exit en I'atribucié de significat o si s’ha de fer més intents
interpretatius del que vol comunicar, ja que manifesta la seva alegria o la seva contrarietat, se-
gons s’hagi encertat o no.

Tot aixd converteix aquesta estrategia en una auténtica “negociacié de significats” amb reela-
boracié d’enunciats, expansions, actuacié per torns i cessié de control. Aixd no obstant, la se-
quéncia d’'assaigs d'atribucié de significat pot tenir tres o quatre intents i, en el cas de no as-
solir I'objectiu, cal canviar de tema o proposar algun element nou.

La majoria de vegades, I'atribucié de significat és prévia a I'aplicacié de la resta d’estrategies
educatives, ja que per expandir, reformular, corregir o imitar un enunciat de l'infant, primer cal
interpretar-lo. Aixi, per exemple, quan en la conversa de la classe sobre els aspectes que més
han agradat de la festa, I'alumne diu: a tetotes i el mestre replica: el carnestoltes, aquesta estrate-
gia educativa és possible gracies al fet que el mestre interpreta allo que I'alumne ha volgut dir.
Amb vista a comunicar-se amb l'infant i incidir educativament en el seu desenvolupament, hi ha
una gran diferéncia entre veure el comportament de I'infant com una cadena de conductes in-
connexes i veure que aquestes responen a una logica i tenen una significacié determinada.

Marisol, la mestra de la classe de 3 anys, explica tota ufanosa com el Cristian, un alumne amb
importants problemes de comunicacié i llenguatge, en el moment de donar-li el remei per al re-
fredat tanca la boca, fa expressions inequivoques de contrarietat, li agafa la cullera i la dirigeix
cap a ella. Mira si té cops amagats!, exclama la mestra. Sempre es mostra indiferent a tot el que
li dius i en el moment de donar-li el xarop em diu que m’ho prengui jo.

EXEMPLE

— Alumne: A teta.

— Mestre: A una festa?

— Alumne: No, a te-ta (vocalitzant més clar i fent gestos de pedalar amb la ma).
— Mestre: Ah!, vas anar en bicicleta.

— Alumne: (ho confirma amb el cap).

Expressions valoratives

Tenen l'objectiu de donar feedback a I'alumne, és a dir, informacié de retorn respecte a I'accep-
tacié de les seves expressions lingliistiques i comunicatives. Les valoracions del docent també
poden recongixer I'esfor¢ que fa i, si escau, les aproximacions i millores en I'expressié verbal.
Contribueixen a I'objectiu que I'alumne se senti acceptat i es trobi bé amb ell mateix i amb el seu
interlocutor, factors que sén imprescindibles per activar els mecanismes d’ensenyament-apre-
nentatge. De vegades, I'adult desaprova I'expressié verbal de l'infant, amb la intencié que s’ado-
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ni d'allo que no diu bé. Les expressions valoratives dels docents poden ser d'elogi i confirmacio
o, al contrari, valoracions negatives.

Elogi i confirmacio

Dintre d’aquesta categoria s’inclouen les respostes que elogien o confirmen I'expressié verbal
de I'alumne: Molt bé, aixo mateix, és clar que si, m’agrada molt, estic molt content, etc. Aquestes
expressions contribueixen a I'objectiu que I'alumne se senti acollit, valoren el seu intent comu-
nicatiu, deixant de banda la qualitat d’execucid i, per tant, reforcen que l'infant continui adre-
cant-se a I'adult com a destinatari dels seus missatges.

a) EXPRESSIONS D’ELOGI.
— Alumne: Menjava sopa.
— Mestre: Hm, que bona!

b) EXPRESSIONS DE CON RMACIO.
— Alumne: [ era de fusta?
— Mestre: Es clar que si, de fusta.

Lexpressio generica bé, molt bé, etc., aplicada a qualsevol expressié verbal, amb independeéncia
del contingut, té un escas valor educatiu. En canvi, 'expressié del docent que recull la produc-
cié verbal de I'alumne, alhora que I'elogia pel fet de parlar, té un alt valor d’ajuda a I'adquisicié
del llenguatge.

Valoracions negatives

Moltes altres expressions tenen la finalitat de reprovar o censurar algun aspecte del seu com-
portament: Molt malament, aixo no m’agrada, aixi/aixo no es diu, no es fa, etc. De vegades, aquest
tipus d’actuacié intenta controlar el comportament, expressié o terminologia de I'alumne que
es considera inadequada i, sovint, obeeix a la necessitat de regular el comportament de I'alum-
ne i del grup-classe. No obstant aixo, cal tenir present la repercussié que aquestes expressions
poden tenir sobre I'autoestima de I'alumne i la necessaria entesa que ha d’haver-hi entre amb-
dos en la relacié educativa. Aquest tipus d’expressions, en general, sén desaconsellables pel
poc valor educatiu que tenen. Sempre és més positiu assenyalar el cami que cal seguir que no
pas tancar les portes per les quals no es pot passar.

Imitacions identiques

La imitacid, per part de I'adult, dels intents comunicatius del nen és un dels senyals primaris
per mitja del qual I'adult demostra desig de comunicar-se amb el nen, estableix atencié conjun-
ta i, alhora, serveix de base per iniciar una actuacio per torns.

La imitacié, més que una estrategia és, gairebé, una categoria. Moltes de les interaccions ver-
bals de I'adult tenen com a base la repeticio: repeticié identica, imitacié amb substitucid, re-
peticié del contingut, perseveranca en les paraules i formes gramaticals de nova adquisicio, etc.
Tots aquests tipus de feedback tenen en comu que aporten abundancia de presentacions de les
formes que es troben en periode d’adquisicié. Aixd facilita I'analisi del corrent d’estimuls acds-
tics en els seus elements més simples: les paraules.

En sentit estricte, la imitacié perfecta no existeix. Quan un adult imita I'enunciat d'un nen, pre-
senta diferencies en la qualitat de la veu i en I'entonacié i posa I'emfasi a sil-labes diferents. A
més, sovint, I'adult que imita ha d'interpretar i, per tant, atribuir significat a les intencions del
nen. Aixi, doncs, la imitacié identica mai no ho és tant, ja que gairebé sempre és millorada fo-
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neticament. No obstant aixd, les repeticions —amb tot el subgrup de variants que es poden
considerar— donen lloc a una bona acumulacié d’'input en un curt interval de temps. A la ve-
gada, en ser un input contingent, tota la sequéncia de repeticions converteix l'intercanvi verbal
en un episodi instructiu dins la zona de desenvolupament proper.

En el context escolar, la repeticié de les darreres paraules o enunciats de I'alumne assoleix di-
verses funcions:

a) DONAR SUPORT A UALUMNE PERQUE FACI UNA EXPRESSIO MES AMPLIA.
Quan l'alumne ha aturat el seu discurs i fa una pausa molt llarga, la repeticié de les darreres
paraules del nen I'estimulen perqué continuf parlant.
— Alumne: A casa de I'avia.
— Mestre: A casa de l'avia...
— Alumne: A casa de 'avia a passar el diumenge.

b) DESTACAR ELS ELEMENTS RELLEVANTS DE LA COMUNICACIO DE UALUMNE.
La repeticié de determinades paraules ajuden a destacar aspectes que podrien passar des-
apercebuts.
— Alumne: Sorra de dos colors.
— Mestre: Sorra de dos colors. Si, senyor, la mullada i la seca!

c) FER D'ENLLAG ENTRE FRASE | FRASE DEL DISCURS.
La repeticié d’algunes paraules del nen pot enllacar els diferents aspectes del seu discurs.
— Mestre: Quantes potes té aquest animal?
— Alumne: Quatre. (Pausa)
— Mestre: Quatre. | qué menja?
— Alumne: Palla. (Pausa)
— Mestre: Palla. | qué més?
— Alumne: Garrofes. (Pausa)
— Mestre: Molt bé, menja palla i garrofes.

d) REGULAR LATENCIO DEL GRUP-CLASSE.
El docent recull i repeteix I'expressié d'un determinat alumne i ignora les dels companys.
Amb aix0 intenta regular el comportament i I'atencié del grup-classe.
— Mestre: | aixi, Josep, quines flors vam collir?
— Josep: Hm... (Pausa)
— Diversos alumnes: Margarides, margarides. (Hi ha un cert xivarri de fons)
— Mestre: Quines flors vam collir; Josep?
— Josep: Margarides.
— Mestre: Margarides. Vam anar a collir margarides.

Expansions

Consisteixen en la reelaboracié de I'enunciat del nen, afegint-hi els elements estructurals o se-
mantics que hi falten i que sén necessaris. El nen, sovint omet elements que sempre sén obli-
gatoris en el discurs de I'adult. Aleshores, aquest els hi déna ensenyant-li de manera implicita
com hauria d’haver-ho fet. Per aix0, sovint, les expansions involucren correccions implicites.

Les expansions representen una eina d’alldo més important per aprendre. En efecte, I'expansio

té lloc dins el lapsus de memoria durant el qual el nen pot comparar el seu intent amb el model
que li facilita I'adult. El factor de la immediatesa de temps contribueix a fer que I'expressié del
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nen i I'expansié de I'adult quedin situades dins el nivell optim de discrepancia que pot ser utilit-
zat pels sistemes de processament d’'informacié del nen. Les expansions d’enunciats o reformu-
lacions poden presentar les formes segiients:

a) LES REELABORACIONS, PER PART DELS MESTRES, QUE HI AFEGEIXIN ALGUN ELEMENT NOU,
ESTRUCTURAL O SEMANTIC (NOM, ARTICLE, VERB, ETC.).
— Alumne: Pere pa.
— Mestre: El Pere menja pa.
— Alumne: Jo no vist.
— Mestre: Tu no I'has vist.

b) LES REELABORACIONS, PER PART DELS MESTRES, QUE HI AFEGEIXIN CONTINGUT INFORMATIU.
— Alumne: La roda aquesta.
— Mestre: Aquesta roda, que és la de recanvi.

¢) EXPANSIO AMB CORRECCIO IMPLICITA.
— Alumne: Cuca mare.
— Mestre: Per trucar a la mare.

Reformulacié

La reformulacié té com a finalitat construir amb correccié sintacticogramatical els enunciats
que fa l'infant de manera incompleta o incorrecta. La reformulacié dels enunciats del docent ha
d’anar oferint els elements morfosintactics que I'alumne omet en els seus enunciats. Amb el
criteri que els enunciats del docent vagin lleugerament per sobre dels de I'alumne, aquests han
d’esmenar les omissions més significatives. Dintre d’aquest grup d’estrategies, també caldria
comptar-hi la proposta de model (d’enunciat, de demanda, de salutacié, etc.) amb la finalitat
d’enriquir l'estructura de les seves expressions.

Correccions

Entenem la correccié com la gestié conjunta d’'un procés; és a dir, co-reccié. En aquest sentit,
és una eina educativa d’allo més potent. La correccié és, doncs, una eina d’ajustament psicope-
dagogic, una part de la “bastida” de suport a I'aprenentatge, la incidencia de la qual varia en la
mesura que les competéncies de I'alumne també ho fan.

A I'hora d'utilitzar la correccié cal comptar amb un criteri selectiu i tenir en compte: qué, com i
quan corregir. Aixi, doncs, cal tenir present:
— El nivell evolutiu de I'alumne.
— El procés d’aprenentatge que esta fent.
— El context afectiu i comunicatiu en que es realitza.
— La capacitat de millorar a partir de la correccié (“corregeix només allo que I'alumne pu-
gui aprendre”. Cassany, 1997).

La correccié explicita assenyala els elements incorrectes de I'enunciat de I'alumne i, sovint,
s’entren explicacions aclaridores sobre I'aspecte corregit o s'indiquen alternatives de millora.

La correccié implicita incorpora els elements corregits de I'enunciat infantil en la resposta de
I'adult, sense cap indicador explicit sobre la incorreccié d’aquell.

En general, les correccions implicites sén particularment indicades per incidir sobre els aspectes

_32 _



LADQUISICIO DEL LLENGUATGE EN EL CONTEXT ESCOLAR

formals. En canvi, les correccions explicites que s’hi afegeixen o matisen aspectes de contingut
informatiu, semblen ser més indicades per corregir aspectes semantics.

La correccio en el context escolar

a) LA CORRECCIO D’ASPECTES FORMALS.
En aquest concepte s’hi compten tota la série de millores o d’expansions fonologiques de-
gudes a omissions, inversions, fragmentacions de paraules, canvi d’ordre de determinats ele-
ments, etc.

EXEMPLE 1
— Alumne: Caira.
— Mestre: Cadira.

EXEMPLE 2
— Alumne: Nena juga no.
— Mestre: La nena no juga.

b) LA CORRECCIO D’ASPECTES SEMANTICS.
Aprofita I'ocasié per remarcar les dades contradictories, o bé per afegir-hi informacié.
— Alumne: Una girafa.
— Mestre: Em sembla que les girafes tenen el coll més llarg.
— Alumne: Una girafa.
— Mestre: Aixo, amb el coll tan petit, una girafa?

La descoberta per part de I'alumne de la denominacié correcta, permet al mestre aportar
informaci6 i remarcar els trets definitoris del concepte en qiiestié:

— Alumne: Una zebra.

— Mestre: Una zebra, és clar que si. Amb la pell amb ratlles blanques i negres.

En altres casos, cal mostrar obertament els elements erronis, explicar les raons de I'errada i
proposar les alternatives adequades:

— Alumne: Anaven a ensenar el foc.

— Mestre: I'anaven a encendre.

— Alumne: No, que no tenien encenedor, ho feien amb una metxa.

— Mestre: Ah, bé! De tota manera, no es diu ensenar. Quan s’ha de fer foc es diu encendre.

Un excellent indici del resultat d’aquesta intervencié és comprovar que I'alumne incorpora
el terme corregit al seu discurs habitual. En la classe de llengua de 2n de primaria, I'alum-
ne explica una part del conte:

— Alumne: ...I I'6s es va amagar al seu forat, on vivia a la muntanya.

— Mestra: Al seu cau. El lloc on viuen els ossos s’anomena cau.

— Alumne: | al seu cau, ja no tenia por.

¢) PROPOSTA DE MODEL.
També es pot suggerir a 'alumne un enunciat que serveixi de model per expressar una de-
manda, un sentiment i/o resoldre una situacié comunicativa. En aquest cas, cal tenir presents,
com és obvi, els criteris abans assenyalats d’ajust al nivell de desenvolupament de I'alumne.
Sén aquests criteris els que orienten I'enunciat model que s’ha de donar a I'alumne. El nivell
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de I'alumne orientara si se li proposa com a model: Maria Teresa, que em deixes la goma?, si
us plau, o simplement: vull la goma, com una alternativa a I'enunciat de I'alumne: oma!

Com a darrer punt, convé assenyalar que sén més efectives les instruccions tipus: digues-Ii
que et deixi la goma, que inciten I'alumne a la construccié de I'enunciat que no pas les ins-
truccions tipus: digues: “deixa’'m la goma”, que només demanen una imitacid.

Substitucions instructives
Per mitja d’aquesta estrategia, I'adult ofereix a I'infant uns usos del llenguatge més apropiats que
els que aquest feia servir fins en aquell moment. Aquesta estrategia té dues finalitats:

a) OFERIR DEMOSTRACIONS PRACTIQUES DE LA UTILITZACIO DE LES FORMES GRAMATICALS QUE
TENEN COM A MISSIO SUBSTITUIR TERMES CONCRETS: EL PRONOM AL NOM, EL RELATIU A
LOBJECTE DE REFERENCIA, ETC.

b) AMPLIAR LA DIVERSITAT LEXICAL DE UALUMNE.
EXEMPLES

1) La substitucié d’elements nominals per pronoms, possessius o relatius.
— Alumne: On és la pilota?
— Mestre: Aqui la tens.
— Alumne: El jersei del Pep.
— Mestre: Si, el teu jersei.

En la utilitzacié d’aquesta estratégia, el mestre proporciona a I'alumne demostracions practi-
ques de I'is de regles gramaticals complexes, com és la utilitzacié d’allo que la propia gramati-
ca defineix amb la funcié de “substituir el nom”.

2) La substitucié d'un nom per un sinonim, o d’'un terme excessivament genéric per un de més
apropiat.
— Alumne: No és aqui.
— Mestre: No va aqui.
— Alumne: Anava molt rient.
— Mestre: Anava molt content.
— Alumne: Vam jugar amb “aixos”.
— Mestre: Vam jugar amb la galleda.
— Alumne: Per “lla”.
— Mestre: Per la porta del pati.

Aquest tipus de substitucié es considera altament instructiu i enriquidor perqué déna alterna-
tives a uns alumnes que, sovint, ho expliquen tot amb “aixo, aqui, alla”, etc.

3) La substitucié del nom d'un element pel del conjunt al qual pertany. | a l'inrevés, la substitu-
ci6 de la denominacié d’espeécie per la denominacié concreta de I'element.
— Alumne: La taula aqui.
— Mestre: La taula amb els mobles.
— Alumne: Al costat de I'arbre.
— Mestre: Al costat del xiprer.
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Aixi mateix, s’ha de fer esment, dins les substitucions instructives, de I'ds dels pronoms febles.
— Alumne: No tinc colors.
— Mestre: No en tens?, ara te’n dono.

Traducci6 de castellanismes.
— Alumne: Es menja un bocadillo.
— Mestre: Es menja un entrepa.

Encadenaments

Lenunciat resultant és fruit de les aportacions dels dos interlocutors. De vegades, el mestre
continua I'enunciat que ha comencat I'alumne i, d’altres, el deixa mig construit perque I'acabi
I'alumne. Aquesta estrategia s'utilitza perquée I'adult té la visi6 global de la frase acabada i pres-
ta a I'alumne I'ajut necessari perqué la pugui construir.

La construccié conjunta de frases es produeix en una doble modalitat: iniciades pel mestre i
iniciades per I'alumne.

Encadenaments iniciats pel mestre

Quan el mestre deixa una frase inacabada perqué I'alumne la conclogui esta aplicant una es-
trategia d’encadenament. Lentonaci6 tipica de frase inacabada denota la intencionalitat amb
que el mestre deixa d’elaborar I'enunciat complet.

Aquesta estrategia persegueix diversos objectius:

a) AUGMENT DE LA PARTICIPACIO | UATENCIO DE LALUMNE 1/0 DEL GRUP-CLASSE.
— Mestre: Aleshores es va treure el barret, que era de color..
— Alumnes: Groc.

D’altres vegades, la insinuacié és encara més forta i el mestre va afegint-hi elements fins que
hi intervé 'alumne.

— Mestre: | la vaca ens va donar llet i... (Pausa) for.. (Pausa).

— Alumne: matge.

— Mestre: Aixo, la vaca ens va donar llet i formatge.

En aquest darrer cas, I'estrategia d’encadenament brinda l'ocasié al mestre per proporcio-
nar també d’altres estratégies, com la repeticié completa de la frase o I'expansié de I'enun-
ciat, després que I'alumne hi hagi intervingut. Es a dir, la utilitzacié d’aquesta estrategia
déna peu a una interaccié en tres moviments: iniciacié per part del mestre, complecié de
I'alumne i feedback del mestre.

b) TREBALL DE RUTINES | APRENENTATGES MEMORISTICS.
— Mestre: Avui dia 22 de...
— Alumnes: maig.
— Mestre: Pel maig, cada dia...
— Alumnes: un raig.

En els casos d'iniciacié de frase per part del mestre, també se solen utilitzar tecniques

d’atenuacié, amb disminucié progressiva del grau d’ajut. Aixi, els primers dies, quan comen-
cen a aprendre la dita, la iniciacié del mestre és: Pel maig, cada dia..., i la complecié per part
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dels alumnes: un raig. Després d'uns quants dies de practica, la iniciacié del mestre és: Pel
maig..., i els alumnes I'han de completar una mica més: cada dia un raig. Els darrers dies del
mes, el mestre només cal que digui: recordeu que Pel..., perqueé els alumnes hi afegeixin: maig,
cada dia un raig.

¢) INICIACIO A LES ESTRATEGIES DE TREBALL.
— Mestre: Per fer aquest cotxe comencarem buscant les...
— Alumne: Rodes.
— Mestre: Per acabar I'elefant ens falta la...
— Alumne: Cua.

En aquest context, moltes de les iniciacions per part del mestre es podrien formular com a
preguntes: Per on hem de comencar a fer aquest cotxe? Queé ens fa falta per acabar I'elefant?,
etcetera.

Encadenaments iniciats per I'alumne
Quan és 'alumne qui inicia un enunciat i el mestre I'acaba, la unié entre les dues parts del ma-
teix enunciat es fa a través d'un nexe: que, i, quan, perqué, a més, pero, i també, etc., que de-
mostra que el mestre completa la frase iniciada per I'alumne, aportant-hi algun element in-
formatiu que mancava a la part de I'alumne.

— Alumne: Vam fer castells.

— Mestre: | també muntanyes.

— Alumne: Aixo no va aqui.

— Mestre: Perque és massa gran.

— Alumne: Agafa la bici.

— Mestre: | se’n va a fer un volt.

Una altra funcié que s’ha observat en aquesta estratégia educativa és la de facilitar la paraula
que I'alumne no troba i que atura el seu discurs.

— Alumne: [ per sortir de I'avio hi enganxaven una..., un..., hm.

— Mestre: Un dit. Se’n diu un dit, perque semblen dits que surten de I'edifici de I'aeroport.

— Alumne: Aixo, enganxaven un dit a la porta de |'avio.
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3. UATENCIO A LES NECESSITATS DE COMUNICACIO, LLENGUATGE
| PARLA

3.1. Conceptualitzacié dels blocs d’intervencié en el llenguatge

Tal com ja s’ha explicat en la presentacid, aquest capitol neix a partir de I'aplicacié sistematica
dels Criteris per a la intervencio en el llenguatge, descrits en el marc d'actuacié dels CREDA (juny
1999).

El capitol Criteris per a la intervencio en el llenguatge vol ser una guia a I'hora de prendre deci-
sions respecte a les necessitats de llenguatge dels nens i nenes de les escoles. Perqué aixo si-
gui aixi, es parteix del seu nivell de competencia lingiiistica reflectida en com fa servir el llen-
guatge, el seu comportament. Perd un comportament lingiiistic correcte en una edat, pot ser
problematic en una altra; per tant, convé tenir en compte a quina edat ho fa. | encara, per dl-
tim, també cal valorar la causa que ha determinat que aquell nen en concret tingui aquell co-
neixement del llenguatge. De les diverses causes, n’hi ha que tenen un pes important a I'hora
d’incidir en I'aprenentatge del llenguatge, com és el cas de les perdues auditives profundes o
severes; d’altres, cal tenir-les en compte perqué expliquen I'alentiment en aquest aprenentatge,
com és el cas dels nens afectats de la sindrome de Down, per exemple. Aixi, doncs, la valora-
ci6 d’aquestes tres variables (comportament lingtiistic, edat i causa) ens ha de permetre decidir
el tipus de resposta que caldra donar pel que fa a I'atencié a les seves necessitats comunicati-
ves i/o linguistiques.

La diversitat de necessitats comunicativolingiiistiques possibles en els infants, s’han agrupat se-
gons allo que és més important o prioritari, s el que hem anomenat blocs. Aixi, trobem el bloc
1 en queé la comunicacio és prioritaria enfront d'altres necessitats de llenguatge. En el bloc 2,
I'important és el coneixement i la comunicacié com a pas per aprendre el llenguatge. En els blocs
3 i 4, el problema és el codi lingiiistic, els nens saben queé dir i ho volen dir, perd no saben com
dir-ho. El que diferencia I'un (el 3) de l'altre (el 4) és el nivell de coneixement del codi, si esta o
no gaire allunyat del que, per la seva edat, hauria de saber. Liltim grup és el format pels blocs
5, 6 i 7. En tots, el problema es concreta en un aspecte del llenguatge, la fonologia (la parla),
perd hi ha una diferéncia entre ells. El bloc 5 va adrecat a aquells alumnes que encara no han
acabat d’adquirir els diferents contrastos fonologics, pero que segueixen el procés adequat, tot
i que retardat, si es té en compte la seva edat. El bloc 6 seria per a aquells alumnes les dificul-
tats fonologiques dels quals ja demanen un treball més especific, ja sigui perqué presenten
dificultats greus o bé perqué son molt retardades respecte a la seva edat. Liltim bloc, el 7,
va dirigit a aquells alumnes que tenen dificultats amb la fonologia perqué hi ha una causa clara
(neurologica o organica) que ho provoca (vegeu el quadre de la pag. 45 d’aquest capitol T).

Cadascun d’aquests blocs comporta un programa especific d’intervencid, la resposta educativa
del qual es donara des del CREDA (blocs 3, 6 i 7) o des del centre docent (blocs 1, 2, 4i 5).

3.2. El paper dels CREDA i dels centres educatius en la intervencié
en el llenguatge

La planificacié de la resposta educativa als alumnes amb dificultats en I'adquisicié del llenguatge
comporta determinar el tipus d’abordatge que es fara a partir de les seves necessitats reals.

Aixi, quan el grau d’adquisicié del llenguatge és molt allunyat del que correspon per I'edat cro-
nologica, la resposta educativa implica una intervencié especifica en el llenguatge, la qual no so-
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lament demana un entorn escolar que faciliti la comunicacié i que sigui ric en llenguatge, sin6
també la definicié d'uns objectius i d'unes activitats molt especifiques. Per a la realitzacié d’a-
quest programa calen professionals especialitzats en problemes en I'adquisicié del llenguatge,
com son els logopedes dels CREDA. Aquest és el cas dels nens que, per exemple, tot i tenir
moltes ganes de comunicar-se, un nivell de desenvolupament global normal i sense que hi hagi
cap impediment que pugui justificar problemes en el llenguatge, al final del seu primer curs es-
colar a segon cicle d’educaci6 infantil encara utilitzen un llenguatge poc estructurat. Aquests
nens necessiten, doncs, un programa especific d'estimulacio lingiiistica, que implica la intervencio
d’un logopeda.

També és possible trobar altres nens que tenen greus dificultats de llenguatge a I'hora d’articu-
lar correctament la tira fonica, cosa que incideix en la seva imatge mental i que demana també
una intervencié especifica que ajudi a organitzar-los, com és un programa individual per al desen-
volupament fonologic.

Un dltim grup d’alumnes que requereixen una intervencié especialitzada sén aquells que tenen
dificultats articulatories a causa de problemes neurologics o organics. Aquests alumnes neces-
siten unes tecniques especifiques que es desenvolupen en el programa individual d’estimulacié
articulatoria amb la intervencid, inicialment, d’'un especialista.

Els dos primers programes comparteixen una caracteristica comuna: sén especifics i demanen
una intervencié especialitzada perqué les dificultats sén molt importants, mostren un greu re-
tard amb referencia al que per edat cronologica correspondria i no hi ha una explicacié que
jus-tifiqui aquest greu retard en I'adquisicié del llenguatge. En el cas dels alumnes que tenen difi-
cultats articulatories a causa de problemes neurologics o organics, el que és especific és el tipus
d’intervencid, tota vegada que demana un coneixement especialitzat d'un tipus d’etiologia.

Aixi, doncs, els alumnes que requereixin les intervencions esmentades rebrien atencié en el llen-
guatge de manera especifica des del CREDA corresponent.

No obstant aix0, a les escoles és possible trobar-hi altres alumnes que, tot i no presentar unes
necessitats de llenguatge tan especifiques, si que el seu llenguatge no és I'adequat pel que fa
a I'edat cronologica. A les aules s’hi pot trobar una varietat de comportaments amb nivells di-
ferents de coneixement del llenguatge, és a dir, de competéncia lingiiistica. Les necessitats de-
rivades d’aquesta varietat de competéncia lingiiistica es poden agrupar en quatre grans pro-
grames d’intervencié:

® Programa especific de comunicacio.

® Programa d’estimulacio global.

® Programa d’estimulacio global del llenguatge dins 'aula i/o en petit grup.

e Programa d’estimulacio per al desenvolupament fonologic dins 'aula i/o en petit grup.

Cada un d’aquests programes descriu comportaments i necessitats lingtistiques diferents. Tan-
mateix, tots comparteixen la possibilitat de millora a partir d’intervencions qualitatives a nivell
d’aula.

Es tractaran quatre tipus diferenciats de necessitats:

a) Alumnes que mostren dificultats importants de comunicacié com a resultat de les seves di-
ficultats de relacié amb els altres.
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El programa especific de comunicacié proposat per a aquests alumnes es fonamenta en dos
conceptes:

1) La intencié comunicativa és el motor que fa que els nens aprenguin llenguatge i, per tant,
aquest no es pot desenvolupar sense que hi hagi ganes de comunicar-se. La intervencid,
doncs, és a nivell comunicatiu abans que lingtiistic.

2) El marc de la vida diaria és el marc natural on es porten a terme interaccions significatives
(per demanar, per rebutjar, etc.). Aixo demana la implicacié de tot I'entorn més proper del
nen (familia i escola), amb I'iinic objectiu de facilitar i afavorir la seva comunicacié apro-
fitant les situacions naturals, I'inica manera real, d’altra banda, d’intervenir a nivell de co-
municacio.

Es pot donar el cas que, un cop assolits els objectius comunicatius, es constati la necessitat
d’una intervencié especifica a nivell de codi lingiiistic, ja que la manca de comunicacié pot
haver comportat un retard important en I'adquisicié del llenguatge.

b) Alumnes que tenen un coneixement limitat de I'entorn, ja sigui perqué han tingut molt po-
ques experiencies o perqueé el seu ritme de desenvolupament és més lent.

Aquesta intervencié proposada en el programa d’estimulacio global es fonamenta en dos con-
ceptes:

1) Lestreta relacié entre el desenvolupament cognitiu i el llenguatge. Els nens amb proble-
mes cognitius evidents no tenen dificultats pel que fa a I'is del llenguatge: s6n capacos
d’iniciar, rebutjar, respondre, demanar, etc. El contingut del seu llenguatge s’adequa al
grau de coneixement que tenen del mén: ajustat a allo que perceben i poden manipular.
A nivell de forma, utilitzen formes que reflecteixen el tipus de relacions entre esdeveni-
ments i fets que sén capacos de portar a terme: per exemple, tindran dificultat a I'hora
d'utilitzar oracions complexes que expressin relacions de causa-efecte, conseqiiéncia o
condicionalitat, perqué també cognitivament tenen dificultat per comprendre-les.

2) El llenguatge d’aquests infants és retardat amb referencia a la seva edat cronologica, pe-
ro no pel que fa a la seva edat mental. El seu llenguatge no és patologic, només és el
llenguatge d’'un nen molt més jove. |, com a tal, necessita un entorn que el faci créixer
a escala de coneixement i que posi paraules i oracions a allo que va aprenent, a més de
facilitar-li una relacié natural amb els altres en qué la comunicacié tingui un paper im-
portant independentment de la forma en qué es porti a terme.

¢) Alumnes que mostren intencions i habilitats comunicatives i disposen d'un codi oral, si bé
el seu desenvolupament lingiiistic és retardat amb referéncia als companys de la seva mateixa
edat.

Sovint sén nens i nenes que han pogut practicar poc el llenguatge en interaccions qualita-
tives amb els adults del seu entorn; a d’altres, potser, se’ls ha demanat poc, amb adults que
han sobreinterpretat allo que volien més enlla del que calia raonadament i, per tant, han
permeés construccions linguistiques poc elaborades i precises; en d’altres casos, encara, se'ls
ha facilitat poc el coneixement del mén, amb poques explicacions sobre alldo que hi passa o
experimenta, tal com es pot constatar a partir del seu nivell de lexic, que no esta en conso-
nancia amb el seu nivell de coneixement.
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d)

Aquests infants no tenen un problema especific en el llenguatge, siné que és I'entorn el que
no els n’ha facilitat el desenvolupament. Per tant, el que necessiten per millorar el seu llen-
guatge és que l'escola, l'aula, els doni allo que no han pogut tenir a nivell de familia: uns
bons interlocutors que facilitin la interaccid, que posin paraules o oracions a allo que conei-
xen i aprenen, que permetin expressar allo que senten, que facilitin practicar el llenguatge...

El programa d’estimulacio global del llenguatge dins 'aula i/o en petit grup, es fonamenta en dos
conceptes:

1) Que la manera més efica¢ d’ajudar els nens a desenvolupar el seu llenguatge és donant-
los un context social significatiu, on puguin utilitzar les habilitats lingiiistiques per interac-
cionar d’'una manera natural amb altres nens i amb adults i on els intents conversacionals
i comunicatius siguin reals.

2) La facilitacié del llenguatge es déna a través de tot el curriculum, no hi ha una “hora del
llenguatge”, les oportunitats per aprendre com comunicar-se no es munten en situacions
artificials, siné que es van donant oportunitats de tot tipus per tal d’anar millorant, tant
a nivell de noves estructures com a nivell de léxic.

Alumnes que mostren una estructuracié del llenguatge forca correcta o bé amb un petit
retard respecte dels seus companys, perdo amb errors a nivell fonologic i morfosintactic que
fan que la seva parla sigui poc intel-ligible. Els errors de parla, tot i que per a persones poc
acostumades al llenguatge infantil puguin semblar importants, una analisi detallada mostra
que segueixen la pauta evolutiva i, en la majoria de casos, sén acceptables per I'edat del nen.
Generalment, la causa d’aquest retard prové tant de problemes de discriminacié auditiva
com d’articulacié, o d’ambdues causes alhora.

Per a aquest grup de nens i nenes es planteja el programa d’estimulacié per al desenvolupament
fonologic dins I'aula i/o en petit grup, que es basa en:

1) Els infants, en general, no necessiten un aprenentatge especific sobre els patrons fone-
mics de les paraules, siné que, d'una manera espontania, a partir d’aplicar les seves ha-
bilitats de percepcié i discriminacid, intenten aproximar allo que volen dir a allo que han
sentit préviament. Els cal, a més, dominar els moviments bucofonatoris per tal de realitzar
aquells moviments concrets necessaris. De vegades, aquestes habilitats han quedat inter-
ferides per problemes d’oida mitjana, o bé per poca habilitat praxica que dificulta I'apro-
ximacié a una paraula sola o dins d'una frase (per exemple: dir for per flor o dir dosa per
rosa). Aleshores, el treball a realitzar amb aquests nens es basa en exercitar i millorar
aquells aspectes d’atencié auditiva o de realitzacié praxica que fan que el seu apropament
a les paraules no sigui prou precisa.

2) Els infants van millorant les seves realitzacions a mesura que I'entorn va donant mostres
de comprensié o d'incomprensié d'allo que diuen. Aixo els permet modificar i aproximar la
seva realitzacié a la dels adults. Per tant, cal que d’alguna manera rebin també informacié
que allo que han dit no ha estat prou ben dit. Per exemple, se’ls pot dir: tu has dit “for,
perd jo dic “flor”. Aquest tipus d'intervencié és molt valida en nens que s’han acostumat
a parlar d’'una manera poc precisa i que no canvien els seus patrons de realitzacid, tot i
tenir la capacitat per fer-ho.

Aixi, doncs, es tracta de nens que poden millorar la seva realitzacié fonémica si se’ls donen
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les eines per fer-ho, ja sigui entrenant les seves habilitats o bé incidint en la seva consciéncia
de com ho fan.

Si es comparen aquests quatre darrers programes amb els tres anteriors, es pot veure que en
el primer grup el plantejament d’intervencié demana incidir en |'entorn, de manera que per-
meti millorar aquelles habilitats potencials que han quedat endarrerides per circumstancies
diverses (no comunicacié, no estimulacié, no coneixement, no habilitat auditiva o praxica),
perd que existeixen i que, minimament, ja s’han desenvolupat.

Aixi, doncs, davant les diferents necessitats de llenguatge detectades a partir de I'aplicacié
dels Criteris per a la intervencio en el llenguatge, cal agrupar-les en dos grans grups que, a la
vegada, demanaran un abordatge d’intervencié diferent:

® Creus dificultats en el llenguatge que es mostren a partir d'un comportament lingiiistic molt re-
tardat respecte a I'edat cronologica, la causa de les quals demana una intervencio especifica dels
logopedes dels CREDA.

® Retards en I'adquisicio del llenguatge i/o la parla, que només poden millorar mitjancant un en-
torn facilitador i estimulador del llenguatge. Demanen que el centre educatiu tingui uns planteja-
ments educatius en que la comunicacio i el llenguatge siguin aspectes prioritaris.

A continuacié, es presenta un quadre que inclou la descripcié dels comportaments lingtistics

corresponents als diferents blocs, el tipus de programa d’intervencié que els correspondria i
I'ambit des del qual caldria donar I'atencié a I'alumne.
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’ATENCIO A LES NECESSITATS DE COMUNICACIO, LLENGUATGE | PARLA

Paper del CENTRE EDUCATIU i del CREDA
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LINGUISTIC

—
COMUNICACIO

COMPORTAMENT
LINGUISTIC (CL)

A. Alumnes que no
manifesten les seves
intencions comunicatives
o tenen dificultats greus
per fer-ho a causa de:

— Greus dificultats de
relacié amb els altres.

- Greus dificultats
cognitives (cal veure
també el BLOC 2).

— Amb pérdua auditiva
afegida a poca
estimulacio
comunicativa.

TIPUS DE PROGRAMA
A PORTAR A TERME

Programa especific de
comunicacié

Objectiu: desenvolupar
necessitats comunicatives
i facilitar-ne I'expressio
mitjancant la interaccio
qualitativa en contextos
diferents i variats.

AMBIT D’INFORMACIO

INTERVENCIO CENTRE

Prioritariament, ja que és
I'entorn natural on ex-
pressar necessitats

i desitjos.

Cal la implicacié de tota
la comunitat escolar.

INTERVENCIO CREDA

En el cas de péerdua
auditiva, ja que demana
un treball especific.

LLENGUATGE | COGNICIO

B. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives

només amb gest o
lingiiisticament amb una
o dues paraules.

C. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb
frases d’almenys tres
paraules, perd pocs
elements
morfosintactics, a causa
de:

- Dificultats cognitives
confirmades que es
manifesten amb un
coneixement limitat de
I'entorn causat per un
desenvolupament lent.

Programa d’estimulacié
global

Objectiu: facilitar el
desenvolupament
cognitiu i comunicatiu
mitjancant la planificacié
d’actuacions que facilitin
I'accés a moltes
experiéncies, respectant
el ritme i I'estil
d’aprenentatge de
I'alumne, facilitant un
marc ric en llenguatge,
adoptant estrategies
lingtiistiques adequades
i creant entorns que
permetin la interaccio

i la comunicacio.

L’entorn escolar és des
d’on, d’'una manera
natural, es pot incidir

en el creixement
cognitiu, comunicatiu

i lingiiistic d’aquest tipus
d’alumnes.

En el cas que el
desenvolupament
lingiistic estigui molt
allunyat de les seves
possibilitats
comunicatives

i cognitives.
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B. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives només amb
gest o lingiiisticament
amb una o dues paraules,
a causa de:

— Perdua auditiva de
qualsevol tipus.

— Sense etiologia clara.

TIPUS DE PROGRAMA
A PORTAR A TERME

Programa especific
d’estimulacié lingiiistica

Objectiu: facilitar I'is del
llenguatge mitjancant la
interaccié qualitativa en
diferents i variats
contextos per tal que
permetin I'adquisicié
progressiva d’estructures
lingtiistiques.

LADQUISICIO DEL LLENGUATGE EN EL CONTEXT ESCOLAR

AMBIT D’INFORMACIO

INTERVENCIO CENTRE

Lentorn escolar porta
a terme un paper de
facilitador de I'iis del
llenguatge a partir dels
contextos i situacions
conegudes pels nens.

INTERVENCIO CREDA

Prioritariament, ja que el
greu retard en
I’'adquisici6 aconsella
una intervencié molt
planificada i amb
objectius lingiiistics es-
pecifics.

C. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
d’almenys tres paraules,
perd pocs elements
morfosintactics, a causa
de:

— Peérdua auditiva
neurosensorial.

Perdua auditiva
transmissiva (+ 3 anys).

— Sense etiologia clara
(+ 3 anys).

- Dificultats cognitives
(5-6 anys).

Prioritariament, ja que el
retard en I'adquisicio del
llenguatge aconsella una
intervencio planificada

i amb objectius lingiiistics
especifics.

D. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
de tres paraules,
mantenint 'estructura
correcta, amb la
preséncia dels elements
morfosintactics basics,

si bé amb errors.

— Per causes diverses
(5 anys).

La intervencio individual
I'ha d’ajudar a
estructurar el llenguatge.

E. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
de 4 elements o més,
amb bona estructura
sintactica en les oracions
simples i amb alguns
errors en les oracions
complexes (coordinades,
subordinades).

— Per causes diverses
(+ 6 anys).

La intervenci6 individual es
planteja, en aquest nivell,
en acabar de polir el
llenguatge i donar eines
per facilitar I'accés al
curriculum.
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LINGUISTIC

COMPORTAMENT
LINGUISTIC (CL)

C. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
d’almenys tres paraules,
perod pocs elements
morfosintactics, a causa
de:

- Peérdua auditiva
transmissiva (3 anys).

— Sense etiologia clara
(3 anys).

TIPUS DE PROGRAMA
A PORTAR A TERME

Programa d’estimulacié
global del llenguatge
dins I'aula i/o en petit
grup

Objectiu: facilitar el
desenvolupament
lingtiistic i comunicatiu,
creant entorns i
condicions comunicatives
que el facilitin i donant
ajuda en aquells aspectes
que presenten més
dificultat d’adquisicié.

D. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
de tres paraules,
mantenint 'estructura
correcta, amb la
preséncia dels elements
morfosintactics basics,

si bé amb errors.

— Per causes diverses
(a 3-4 anys).

E. Alumnes que
manifesten intencions
comunicatives amb frases
de 4 elements o més,
amb bona estructura
sintactica en les oracions
simples i amb alguns
errors en les oracions
complexes (coordinades,
subordinades).

— Per causes diverses
(3,4 05 anys).

H. Alumnes amb un
llenguatge caracteritzat
per I'tis de paraules
concretes, referents a
entitats observables,
accions i atributs amb
pocs termes temporals
i espacials.

I. Alumnes amb poques
habilitats
conversacionals.

— Per causes diverses.

AMBIT D’INFORMACIO

INTERVENCIO CENTRE

L’entorn escolar com a
entorn que permet I'ts
del llenguatge i aporta
contextos que faciliten
el desenvolupament
comunicatiu, lingiiistic
i cognitiu.

INTERVENCIO CREDA

El paper del CREDA és

de referéncia a I'hora
d’aportar elements que
ajudin a comprendre el
paper del llenguatge en el
marc escolar.
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F. Alumnes amb parla
molt inintel-ligible i amb
processos molt retardats
o desviats.

- Sense etiologia clara
(3 anys).

G. Alumnes amb parla
molt retardada per
I'edat, perd no desviada.

— Dificultats auditives
(3-4 anys).

- Sense etiologia clara
(3-4 anys).

TIPUS DE PROGRAMA
A PORTAR A TERME

Programa d’estimulacié
per al desenvolupament
fonologic dins I'aula

i/o en petit grup

Objectiu: afavorir
I'organitzacié del sistema
fonologic.

LADQUISICIO DEL LLENGUATGE EN EL CONTEXT ESCOLAR

AMBIT D’INFORMACIO

INTERVENCIO CENTRE

El treball a I'aula, als 3 i
4 anys, ha d’aportar les
eines per tal d’afavorir
els contrastos fonologics
en els nens.

Als 4 anys, en cas de poc
progrés d'alguns
alumnes, es pot treballar
en petit grup.

INTERVENCIO CREDA

F. Alumnes amb parla
molt inintel-ligible i amb
processos molt retardats
o desviats.

- Sense etiologia clara
(+ 3).

- Dificultats
neurologiques/
organiques.

Programa individual
per al desenvolupament
fonologic

Objectiu: estimular
I'organitzacié del sistema
fonologic per tal
d’ajudar-lo a establir
contrastos i a eliminar la
inestabilitat.

Tot i que el pes del
treball s’ha de fer des de
I'especialista, convé que
de manera clara es faci un
programa de recolzament
des de l'aula.

G. Alumnes amb parla
molt retardada per
I'edat, perd no desviada.

- Dificultats auditives
(5-6 anys).

— Sense etiologia clara
(5-6 anys).

— Dificultats
neurologiques/
organiques.

Programa individual
d’estimulacié
articulatoria

Objectiu: ajudar al
desenvolupament
fonologic a partir del
treball articulatori.

Treball prioritari des del
CREDA.
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3.3. Adequacio de les estrategies als diferents blocs

Un cop descrits els blocs que agrupen la diversitat de necessitats comunicativolingtistiques i el
panorama de les diferents estrategies, la pregunta és: quines sén les estrategies més adequades
per a cadascun dels blocs que s’han especificat anteriorment? Si ens atenim als criteris evolutius
que es reflecteixen en els diferents comportaments lingiiistics de cada bloc, es fa una aproxima-c
i6 a les estrategies que poden resultar més efectives a I'hora de plantejar la intervencié edu-
cativa.

Cal recordar, una vegada més, que és el professional qui tria en cada moment els mecanismes
d’influéncia educativa que s’ajusten millor a les necessitats de I'alumne, un cop ha valorat quina
és la millor forma d’intervenir-hi. Aixo és el que s’entén per estrategia.

Bloc 1. ALUMNES QUE MOSTREN DI |CULTATS IMPORTANTS DE COMUNICACIO COM A RESULTAT DE
LES SEVES DI |CULTATS DE RELACIO AMB ELS ALTRES

Sovint, la iniciativa de la comunicacié ha de partir de I'educador, ja que aquests alumnes mos-
tren poca intencié comunicativa. Aixi, doncs, cal pensar en el fet de potenciar la comunicacié a
partir d’'un entorn acollidor que ajudi I'alumne a participar en la dinamica de les activitats edu-
catives. Moltes actuacions del docent han d’anar dirigides a 'acolliment, ajuda i acompanyament
de l'alumne perqué participi, en la mesura de les seves possibilitats, en les activitats del grup.

Pel que fa a les estrategies d’intervencid lingiiistica, les estrategies prioritaries haurien de ser la
sobreinterpretacio, I'expressio valorativa d’elogi i confirmacié i I'espera estructurada.

La naturalesa d’aquest comportament lingiiistic i comunicatiu implica la necessitat d’observar
que fa l'alumne i atribuir significacié i intencionalitat educativa als diferents comportaments que
té, encara que siguin poc definits. Lestratéegia fonamental per als alumnes que tenen aquest
comportament és la sobreinterpretacié d'una major competéncia comunicativa de la que en rea-
litat tenen. Quan es fa una sobreinterpretacio, cal anar verbalitzant el significat que s'atribueix
als comportaments i fer una espera estructurada en forma de pausa o temps de laténcia a fi
d’esperar la seva resposta.

Latribucié de significat s’ha de referir a qualsevol aspecte perceptible (sons, gestos, moviments,
expressions facials, mirades, etc.) en el comportament de l'infant que permeti “llancar-li un ca-
ble” comunicatiu. De manera que, si fa un so gutural, el docent pot dir: t'agrada, et diverteix, que
maco, que lleig, etc. Si I'alumne mira, per exemple, la pilota, el docent diu: la pilota. Si I'alumne
estira els bracos, el docent interpreta: vols la pilota?

D’altra banda, els indicis comunicatius de I'alumne no poden passar desapercebuts, siné que
han de ser valorats positivament per part de I'educador si es vol establir lligams comunicatius
amb l'alumne.

Bloc 2. ALUMNES QUE TENEN UN CONEIXEMENT LIMITAT DE LENTORN, JA SIGUI PERQUE HAN TINGUT
MOLT POQUES EXPERIENCIES O PERQUE EL SEU RITME DE DESENVOLUPAMENT ES MES LENT

Les estratégies basiques per als alumnes d’aquest bloc es fonamenten en la interaccié verbal
i la gestié de la conversa.

El comportament lingiiistic d’aquests alumnes esta dotat d'intencié comunicativa, per bé que té
lloc a través de gestos o amb enunciats d'una o dues paraules.
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Cal aprofitar les seves intencions comunicatives per ajudar-los a anar endavant. Amb molta fre-
qiiencia, les intencions comunicatives d’aquests alumnes s'expressen de manera poc elaborada i
també és necessari atribuir-los significat. Per la mateixa rad, és important fer pauses, donar temps
i, en definitiva, disposar d’'una espera estructurada perqué I'alumne pugui organitzar els seus
torns d’intervencié. El comportament lingtistic propi d’aquest bloc déna peu a la utilitzacié de
la imitacio identica com a estrategia potent. En efecte, la imitacié de I'enunciat de I'alumne
per part del docent, li transmet un feedback “d’avis de rebut”, conforme que la informacié ha es-
tat recollida i ajuda a establir torns d’intercanvi verbal i comunicatiu amb 'alumne. D’altra ban-
da, la majoria de les expressions lingtiistiques d’aquests alumnes sén susceptibles de correccié
implicita per part de I'adult, que ha de tornar el feedback correctiu en relacié amb uns enun-
ciats, generalment, poc elaborats.

Pel que fa a la gestié de la conversa, és interessant introduir temes de conversa mitjancant
preguntes, indicadors verbals o gestuals perque parli i estimuls perqué prengui la paraula, com
també provocar que sigui ell qui faci preguntes.

Bloc 4. ALUMNES QUE MOSTREN INTENCIONS | HABILITATS COMUNICATIVES | DISPOSEN D'UN CODI
ORAL, SI BE EL SEU DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC ES RETARDAT AMB REFERENCIA ALS SEUS
COMPANYS DE LA MATEIXA EDAT

Es caracteritzen per un comportament lingiiistic que manifesta les seves intencions comunicati-
ves amb enunciats d’almenys tres paraules, perd amb pocs elements morfosintactics.

Les estratégies de gestié de la conversa també s’han de tenir en compte amb aquests alum-
nes, atés que cal potenciar la participacié en els intercanvis comunicatius en el grup-classe, en
petits grups i entre els seus companys de classe. Aleshores, la preparacié dels temes que s’han
d’abordar, I'anticipacié dels continguts informatius, etc., li faciliten la participacio.

Bloc 5. ALUMNES QUE MOSTREN UNA ESTRUCTURACIO DEL LLENGUATGE FORCA CORRECTA O BE
AMB UN PETIT RETARD RESPECTE DELS SEUS COMPANYS, PERO AMB ERRORS A NIVELL
FONOLOGIC | MORFOSINTACTIC QUE FAN QUE LA SEVA PARLA SIGUI POC INTEL-LIGIBLE

Estrategies: reformulacié, proposta de model lingiiistic adequat i instruccié modelada, tenint
en compte el criteri evolutiu.

La reformulacié ha d’anar en funcié del tipus d’errada que es fa (flexié de verb, concordanga,
flexié nominal) i la instruccié en qué s’explica per qué un verb flexiona d’'una manera o per que
dues paraules concorden, ha de tenir en compte les possibilitats de comprensié de I'alumne.
De la mateixa manera, oferir un model adequat de la construccié de la frase ha de seguir el cri-
teri evolutiu i d'ajust pedagogic a la produccié verbal del nen.

En general, quan es tracta d'incidir sobre els aspectes formals s’aconsella utilitzar la correccié
implicita. Es a dir, 'enunciat docent que incorpora els elements corregits. La correccié explicita,
que explica per que convé utilitzar un terme o hi afegeix informacio, sembla més apropiada en
la correccié d’aspectes semantics. La correccié és un element educatiu potent i cal utilitzar-la
com a co-reccid, és a dir, com a gestié conjunta de la construccié del llenguatge.
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4. ASPECTES LINGUISTICS | FUNCIONS DEL LLENGUATGE

Dins dels diferents models d’analisi del llenguatge, I'adquisicié es fonamenta en la classificacio
proposada per Lahey i Bloom (1983). Segons aquestes autores, quan es defineix el llenguatge
cal considerar el que es fa i el que es diu conjuntament amb el que es vol dir. Els nens, quan ad-
quireixen llenguatge han d’aprendre sobre les persones, els objectes, els esdeveniments i les re-
lacions entre ells com a contingut de llenguatge; també han d’aprendre a reconeixer els diferents
contextos que requereixen diferents formes d’iis del llenguatge i, finalment, cal que aprenguin la
forma del codi linguistic per representar el contingut del llenguatge, en diferents contextos i per
a diferents proposits. Aixi, el llenguatge, d’'acord amb aquest model, té tres grans dimensions
—contingut, forma i iis— la interaccié entre les quals és necessaria perqué hi hagi competen-
cia linguistica.

Contingut/Nocions

Segons aquestes autores, el contingut del llenguatge (la semantica) és allo sobre el que es par-
la; és la representacié del coneixement que es tingui del moén dels objectes, de les relacions en-
tre els objectes i de les relacions que s’estableixen entre els esdeveniments. En aquest sentit,
forma part del contingut el lexic per anomenar els objectes en general (incloent-hi tant els “ob-
jectes particulars” —els propis de cada persona— com les “categories” —cadires, taula, cot-
xe...) i les accions —menjar, escriure, caminar..—; pero una altra categoria també son les rela-
cions en general que existeixen entre els objectes —p. ex., la relacié de “possessié” entre el nen
i la seva cartera, el papa i el seu cotxe...— o entre els esdeveniments —p. ex., la relacié de cau-
salitat entre passejar sota la pluja i mullar-se.

En aquest apartat s’hi inclourien les “nocions” o continguts relatius als aprenentatges.

Forma
La forma del llenguatge inclou tres grans apartats:

a) Fonologia: és la categoritzacié dels sons del llenguatge. Fa referéncia als fonemes per sepa-
rat —/b/, /p/, /m/..— o a les minimes combinacions dels fonemes que formen les sillabes
—ba, po, mu... Les sil-labes sén els segments del llenguatge, i quan es combinen en paraules i
frases apareix la prosodia de llenguatge —el ritme, I'entonacié i les pauses. Quan es modifica
I'entonacié d'una frase —p. ex., passar d'una interrogacié a una exclamacié—, s'esta modifi-
cant el contingut del missatge. La fonologia, doncs, tracta tant de I'analisi de la produccié dels
sons i compren els fendmens receptius d'identificacié i discriminacié de fonemes i de la seva ar-
ticulaci6 —fonologia segmental— com de la prosodia, I'entonacid, el ritme i les pauses de la
parla —fonologia suprasegmental.

b) Morfologia: tracta de les “paraules” i de les “inflexions” del llenguatge. Es distingeix entre:
— Paraules-contingut (noms, verbs, adjectius i adverbis).

— Paraules-funcié (preposicions, conjuncions, verbs auxiliars, articles, pronoms...).

El sentit de les paraules-funcié depén de les relacions que s’estableixen entre les paraules-
contingut.

Les inflexions modulen el significat de la frase: sén els indicadors de génere i nombre —con-
cordanca nominal—, aixi com del temps verbal, persona i mode —concordanca verbal.

¢) Sintaxi: fa referencia a 'organitzacié de les paraules dintre de la frase, d’acord amb les rela-
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cions de significacié que hi ha entre elles. Considera els diferents tipus d’estructura de la frase
simple, de la coordinacié i de la subordinacid.

Per tant, la forma en llenguatge consisteix en un inventari d'unitats lingiiistiques i del sistema de
normes per combinar-les. La combinacié d’aquestes unitats dependra tant de les relacions de
significat que es vulguin expressar com del context i la finalitat del que s’expressa.

Us

Els tres grans aspectes que engloba I'is del llenguatge (o pragmatica) sén:

— Lds del llenguatge per a diferents objectius o funcions.

— La utilitzacié de la informacié que rebem del context per adequar el missatge, amb vista a
aconseguir I'objectiu de la comunicacid.

— Lus de la interaccié entre persones per iniciar, mantenir i acabar la comunicacié o la con-
versa.

El segon aspecte de I'is del llenguatge i el tercer tenen a veure amb I'adaptacié de la forma del
llenguatge al context, que inclou l'interlocutor, pero també el tipus de relacions i altres circums-
tancies de la situacio.

Finalment, perque el missatge sigui eficac cal adaptar-nos a l'interlocutor: tenir present el que
coneix o no a I'hora de formular els missatges.

Les funcions del llenguatge

Les funcions del llenguatge sén les raons per les quals els uns parlen i els altres escolten; hi ha
diferents taxonomies que les classifiquen, perd per aquest treball ha semblat dtil adoptar la de
la M. José del Rio (1997). Aquesta autora fa referéncia a cinc funcions —categories amplies i
abstractes que permeten ordenar i organitzar tots els continguts de la llengua oral— que en-
globen les diferents habilitats comunicatives i lingiiistiques “conjunts d’estrategies verbals i no
verbals mitjancant les quals les persones duen a terme determinats objectius comunicatius con-
crets”. Cada habilitat es deriva d’'una determinada funcié i preferentment s’hi relaciona, pero
no sempre amb una de sola. Les habilitats comunicatives i lingiiistiques evolucionen amb I'edat
i es concreten des dels primers gestos i senyalitzacions del nen fins als aspectes més formals/
estructurals del llenguatge, és a dir, les frases progressivament més complexes, I'organitzacié del
discurs i la intel-ligibilitat de la parla.

Tot seguit s’exposen, en el quadre segiient, i de forma sintética, les cinc funcions amb algunes
de les habilitats comunicatives i lingiiistiques que se'n deriven.
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FUNCIONS HABILITATS COMUNICATIVES I LINGUISTIQUES

INFORMAR
Aportar informacio verbal a l'interlocutor. Linterlocutor déna
mostres de rebre la informacié aportada.

Informacio objectiva

— lIdentificar-se.

— Informar de fets.

— Descriure, narrar.

— Donar una explicacié.

— Transmetre una informacio a una tercera persona.
— Informar sobre fets del passat.

Informacié subjectiva

— Manifestar una opini6 i evitar manifestar-la.

— Manifestar acord i desacord amb altres opinions.
— Predir, preveure i fer hipotesis.

— Expressar sentiments i emocions.

— Expressar dubtes.

OBTENIR INFORMACIO
Rebre informaci6 verbal sota requeriment.

— Preguntar sobre persones, fets o esdeveniments (qui, que,
com, quan...).

- Preguntar per una adreca.

— Demanar l'opinié d’algu.

— Preguntar a algu sobre els seus sentiments.

REGULAR L’ACCIO

Regular o controlar I'activitat de I'interlocutor. Linterlocutor
escolta en la mesura que la seva accié queda regulada pel
llenguatge de l'altre.

Accions d’altres

— Requerir atencié i/o accié conjunta.
— Demanar un objecte.

— Prohibir.

— Persuadir.

Accions propies

— Planificar accions futures.
- Negar-se a fer alguna cosa.
— Oferir-se per ajudar.

GESTIO DE LA COMUNICACIO | FORMULES SOCIALS
Participar activament en diverses situacions comunicatives
i adequar-se als diferents contexts i interlocutors socials.

— Disculpar-se i respondre a una disculpa.

— Formular oferiments i invitacions.

— Fer presentacions.

— Saludar i acomiadar-se.

— Interessar-se per la salut i estat emocional d’una altra
persona.

- Resoldre malentesos i fer aclariments.

- Brindar.

- Felicitar.

METALINGUISTICA

Utilitzar el llenguatge per referir-se al mateix llenguatge o a
d’altres codis simbolics similars, comprendre les ambigiiitats,
els aspectes no textuals, literaris i col-loquials de la llengua

i crear noves realitats lingiiistiques.

— Parlar sobre el significat d’expressions (refranys, frases
fetes...).

— Interpretar el llenguatge poétic i figurat.

— Interpretar el significat d’endevinalles, acudits i crear-ne de
nous.

— Resumir un discurs i extreure la idea principal.

— Explicar la mateixa cosa amb diferents paraules.

— lIdentificar el contingut explicit i implicit en converses,
discursos orals, etc.

— Interpretar i utilitzar el llenguatge ironic, humoristic,
amb doble sentit.
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1. SITUACIONS EDUCATIVES ESPECIALMENT ADEQUADES PER A
INTERACCIONS COMUNICATIVES

L'escola, amb els seus entorns concrets com l'aula, el pati, el menjador..., és un dels contextos
comunicatius de l'infant i un marc important per a I'adquisicié i desenvolupament de la comu-
nicacié i del llenguatge. Es a I'aula on els infants poden participar en una serie d'intercanvis
interpersonals en els quals es mobilitzen processos d’ensenyament i d’aprenentatge “naturals”
del llenguatge, alhora que es comuniquen en un context real. La proposta de dissenyar aquests
materials a partir de les situacions educatives especialment adequades per a interaccions comunicati-
ves és fer redescobrir als mestres com poden aprofitar les activitats diaries per treballar el des-
envolupament de les habilitats comunicatives dels alumnes que presenten dificultats i potenciar
les de tots ells, en el context natural de I'aula.

Per facilitar la seva descripci6, aquestes situacions s’han agrupat en tres grans apartats que
abasten les diferents activitats que es donen habitualment durant tot I'horari escolar:

a) Situacions habituals relacionades amb la vida de 'aula (rutines).

b) Situacions relacionades amb el desenvolupament de les activitats.

c) Altres situacions escolars.

D’aquestes situacions se'n destaquen els “moments educatius” que es consideren més significa-
tius i rellevants, sense que siguin excloents d’altres que cada mestre consideri adequats.

Es a partir d’'aquests moments educatius que s’han dissenyat els objectius, estrategies i activi-
tats per facilitar el desenvolupament d’aquells components del llenguatge més deficitaris.

a) Situacions habituals relacionades amb la vida de I'aula (rutines): s6n aquelles activitats quo-
tidianes, generalment pautades i estructurades pel mestre, que es realitzen de forma estable i
es duen a terme principalment durant I'etapa infantil. Aquestes situacions requereixen utilitzar
estructures lingtiistiques breus i de tipus repetitiu que permetin al nen reproduir models, anti-
cipar esdeveniments, inserir la seva activitat en un marc adequat, intervenir-hi amb ajuda i, pro-
gressivament, prendre iniciatives i el control de la situacié. D’altra banda, el fet de fer servir
aquestes estructures en un ordre concret i reiteratiu crea uns marcs consistents de referéncia
per a l'infant.

Es descriuen les situacions segtients:

— Entrades i sortides.

— Rebuda i inici/acabament de la jornada (organitzacié de la classe).
— Canvis d'activitat.

— Esmorzar i esbarjo.

b) Situacions relacionades amb el desenvolupament de les activitats: sén aquelles activitats
en que caldria posar un emfasi especial en la dimensié interactiva per ajudar I'alumne a apren-
dre les estrategies de gesti6 de la conversa —iniciacié de la sequéncia comunicativa, regulacié
de l'atencio, presa de torns... Els diferents moments educatius permeten treballar un vocabulari
especific i adaptar el llenguatge en funcié de les necessitats, interessos i caracteristiques dels
alumnes.

Es descriuen les situacions segiients:

— Racons.
— Tallers.
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— Conte.

— Joc dramatic o de representacid.
— Cango.

— Conversa collectiva.

— Activitats de llenguatge musical.
— Projectes.

¢) Altres situacions escolars: soén aquelles activitats que durant el curs escolar permeten afavo-
rir, de forma esporadica o estable, I'intercanvi de vivéencies i experiencies de I'infant amb el mes-
tre i els seus companys i acostar I'entorn familiar a 'escola: treball dels diferents costums, valors
i normes.

Es descriuen les situacions segiients:
— Celebracié d’aniversaris.

— Sortides fora de 'escola.

— Gestio de conflictes.

— Festes.

1.1. Funcions comunicatives i lingiiistiques que es desenvolupen en les diferents
situacions educatives

En les situacions habituals relacionades amb la vida de I'aula

Aquestes situacions sén apropiades per a la creacié de rutines interactives entre el docent i els
alumnes. Es donen en un format estable que permet I'apreciacié de regularitats per part de
I'alumne. Les funcions comunicatives i lingiiistiques que es desenvolupen en aquestes situacions
sén prou variades, en general, i es componen d’estructures lingtiistiques senzilles: Hola, bon
dia, adéu, qui t'ha vingut a buscar?, etc. Aquestes expressions orals solen anar acompanyades
de gests comunicatius i de senyals que ajuden a anticipar qué es fara i/o dira, ja que acostumen
a tenir el mateix format cada dia, amb les mateixes persones i en els mateixos emplagaments.
D’altra banda, l'interlocutor adult sol donar per bona la majoria de respostes de l'infant, tant
de tipus verbal: ia (per bon dia), aiés per (adéu), o gestuals quan diu hola o adéu amb la ma. Per
tot aix0, es considera que aquestes situacions sén especialment adequades per iniciar compor-
taments comunicatius i lingiiistics de la majoria de nens i nenes que tenen dificultats per comu-
nicar-se.

En les situacions relacionades amb el desenvolupament de les activitats
En aquestes situacions es poden distingir diversos moments o fases en qué es desenvolupen
diferents funcions.

En general, es pot distingir una fase d’organitzacié o planificacié en la qual s’exerceixen les fun-
cions lingiiistiques propies d’organitzar i planificar amb paraules les accions que a continuacié
es duran a terme. Els enunciats que utilitzen els docents solen adoptar expressions verbals en
futur: ara farem, sentirem, dibuixarem, seurem, etc.; ordres de realitzacié d’accions: agafeu un lla-
pis, aneu al raco, porteu un coixi, espereu una estona; organitzadors temporals i espacials: primer..,
després..., abans..., darrere la taula..., davant la pissarra; establiment de condicions per a l'accié:
mentre no seieu, no podem comencgar, etc.

La fase de realitzacié de les activitats es presta més a funcions comunicatives i lingtiistiques rela-
cionades amb la regulacié de I'activitat que s’esta duent a terme: aixi, s’agafa el color verd, es
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pinta la teulada; dialeg i negociacié d’actuacions i significats: com ho vols fer?, aixi et sortira millor,
aixo vol dir que esta obert; donar informacio: té tres costats; demanar informacio: qué sén aquests
forats? com es fa aixo?; expressié d’emocions i sentiments: que maco t'ha sortit, que bonic que és
aixo!

Com és logic, cada activitat es presta a posar més emfasi en unes funcions que en unes altres i
la seva organitzacid, execucié i valoracié depenen dels objectius amb qué es planteja la situacié
educativa. Aixi, per exemple, pel que fa a la situacié de la conversa en grup, I'organitzacié esta
relacionada amb la creacié de les condicions propies d'aquesta activitat, el desenvolupament
sobre com es porta a terme l'estructura de la conversa i I'avaluacié de com s’hi ha participat.

La fase d'avaluacié de les diferents activitats comporta les funcions lingiiistiques de reflexio,
evocacio, ordenacié dels fets i avaluacié dels objectius, amb la consegiient expressié de senti-
ments. Lestructura més comuna dels enunciats sol alternar entre construccions amb temps pas-
sat i present d'indicatiu per constatar la realitzacié actual, com a resultat de I'accié que just ara
ha acabat. Ens ha sortit molt bé. Estem contents. Hauriem d’haver esperat a... Primerament calia fer..
També és un bon moment per fer hipotesis sobre les condicions que s’haurien d’aplicar en oca-
sions futures. Un altre dia mirarem de fer..., una altra vegada hem de tenir en compte...

En les altres situacions escolars

Les situacions que generen la celebracié d’aniversaris, les sortides fora de I'escola, la gestié de
conflictes i les festes, es diferencien de les anteriors perqué no tenen una periodicitat i siste-
maticitat en la programacié de les activitats, per bé que, llevat de la gestié de conflictes, es
poden planificar i programar dins I'horari.

En el desenvolupament d’aquestes situacions també es pot distingir entre un abans, un durant
i un després; és a dir, en una programacio, execucio i avaluacié. No obstant, es diferencia de les
situacions anteriors que I'abans i el després sén en un temps més prolongat i diferit que les si-
tuacions relacionades amb el desenvolupament de les activitats. Aixi, per exemple, les situacions
de les sortides, festes i aniversaris es presta a comptar els dies que falten, les activitats que es
duran a terme, els materials que cal preparar, etc., i a funcions que tenen a veure amb la hipo-
tetitzacio, previsi6 i planificacio. La fase d’execucié déna peu a la regulacié de les accions que
es duen a terme i a 'expressio de sentiments. Per dltim, la fase d’avaluacié sol tenir lloc amb
posterioritat a la situacié educativa i desenvolupa la memoritzacié, I'ordenacié de dades i d’ac-
tivitats que es van fer, I'expressié de sentiments de com s’ha viscut i, en determinats casos, la
realitzacié d’algun treball de sintesi.

La situacié que s’ha descrit com a gestio de conflictes, sol adoptar un altre format, ja que sovint
requereix la intervencié immediata per “resituar” el que esta passant. Aixd no vol dir que no hi
hagi d’haver estones d’avaluacié en el moment que el mestre consideri oportu, per parlar sobre
com s’han d’afrontar aquestes situacions i altres moments i reflexions que tinguin un caire pre-
ventiu sobre les situacions conflictives.

1.2. La realitat lingiiistica a les nostres escoles

El Decret 95/1992, de 28 d’abril, preveu que I'alumnat, en finalitzar I'educacié primaria, hagi
assolit, entre d’altres, els objectius segiients:

— Coneixer i utilitzar correctament i apropiadament la llengua catalana i, si escau, 'aranesa, tant
oralment com per escrit, emprant-la normalment com a llengua vehicular i d’aprenentatge.
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— Coneixer la llengua castellana a nivell oral i escrit, de manera que pugui utilitzar-la apropia-
dament com a font d'informacié i vehicle d’expressié.

Per assolir aquests objectius, es facilita des del primer dia I'escolaritzacié en llengua catalana, co-
sa que permet als nens que identifiquin aquesta llengua amb el context escolar. EI mestre parla
sempre en catala a I'aula i usa recursos i estrategies a fi que els nens I'entenguin i comencin a ex-
pressar-s’hi. Aixi mateix, I'ensenyament entén, accepta i valora la primera llengua del nen. Plan-
tejada aixi, I'adquisicié de la llengua introduida en segon lloc (en aquests moments pot ser la
tercera o la quarta) representa per al nen de parla no catalana una addici6 a la seva competéncia
comunicativa que s’afegeix al de la primera llengua, que el nen continua associant amb la familia i
amb una bona part del seu entorn social.

L'adquisicié d'una segona llengua implica, doncs, una atencié especial i preferent al tractament
del llenguatge des d'una perspectiva globalitzadora, contextualitzada i interactiva. Es tracta
d’adquirir una nova llengua pel sistema de fer-la servir de debo, és a dir, per comunicar-s’hi, per
fer experiéncies gratificants i per saber coses noves. Suposa situar aquesta llengua en un con-
text real des de l'inici de I'adquisicié. Des d’aquesta perspectiva, el mestre es planteja la forma
de treballar el llenguatge en totes les activitats, les situacions i les relacions del grup-classe.
Treballar-lo en la multiplicitat d’interaccions que s’hi produeixen, és a dir, a través de tot el dis-
curs didactic del qual tots els components del grup sén, alhora, emissors i receptors.

En aquest sentit, aquest tractament del llenguatge i de la llengua té moltes més implicacions
que les verbals i, fonamentalment, es basa en el fet de crear i afavorir situacions de comunicacié
dins de contextos d’aprenentatge compartits entre el mestre i els nens i aprofitar totes les oca-
sions, dintre de I'horari escolar, per estimular i orientar els intercanvis verbals amb els nens i en-
tre ells.

En aquests moments, amb la incorporacié al nostre sistema educatiu d’alumnes que ja han estat
en contacte amb una diversitat important de llengiies (romaniques o no romaniques) i codis de
comunicacid, creiem convenient assenyalar encara més la importancia d’entendre aquest model
o enfocament de treball.
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2. DESCRIPCIO DE LES SITUACIONS
2.1. Situacions habituals relacionades amb la vida de I’aula (rutines)
Situacié educativa: entrades i sortides

Descripcio

Sén situacions educatives molt sistematitzades i contextualitzades que permeten gradacions de
respostes amb poca exigéncia d’aprenentatge, perd que donen seguretat. Ajuden a desenvolu-
par habilitats socials que es poden generalitzar en altres contextos.

El llenguatge que s'utilitza té una estructura senzilla i repetitiva que permet la participacié dels
alumnes amb poca competéncia comunicativa.

Sén situacions informals que faciliten la interaccié i l'intercanvi personalitzat entre adult-nen,
nen-nen, nen-nens. En els alumnes més petits, sén moments en queé hi ha molta vinculacié amb
la familia.

Dins del desenvolupament de la situacié hi ha diferents moments:

— Les salutacions i acomiadaments a l'inici i a 'acabament de la jornada.

— El treball d’autonomia personal: posar-se, treure’s i penjar la bata, el jersei, la motxilla...
— Lintercanvi de comunicacions sobre incidéncies, fets, novetats.

Orientacions i estrategies

— Cal potenciar aquestes situacions, ja que permeten la comunicacié informal i, segons la cali-
desa del moment, es pot predisposar al treball posterior.

— A l'arribada o a la sortida caldria tenir cura de saludar de forma personalitzada tots els seus
alumnes i procurar d’establir contacte visual o fisic amb el nen amb problemes de llenguat-
ge, amb la finalitat que sigui conscient de la voluntat d’apropament.

— EI mestre va recordant i verbalitzant el que cal fer, amb més indicacions per a aquest alumne,
posant-se a prop d’ell, dirigint-se-li molt especialment i recollint les respostes verbals o no
verbals per sobreinterpretar-les.

— Un recurs important per facilitar els intercanvis comunicatius és aprofitar aquelles petites in-
cidencies que la familia i/o el nen expliquin.

Aspectes lingiiistics

CONTINGUT/NOCIONS FORMA US/FUNCIONS LINGUISTIQUES
— Regles socials adequades en cada - Formules d'us social: salutacions - Regular I'accié. Demanar i oferir
moment: salutacié, agraiment i acomiadaments: ajuda, demanar un objecte, requerir
i comiat. ® Bon dia, bona tarda, adéu, adéu-siau, atencio...
- Lexic: noms propis, accions, passi-ho bé, hola, fins després, que vagi | — Interessar-se sobre el que ha passat,
objectes, adjectius qualificatius bé, fins dema, fins dijous... fer aclariments...
i pronoms possessius adequats al - Demandes d'ajut, d’objectes: - Informar sobre fets, transmetre infor-
context. ® Em portes..., m’ajudes a..., té, macio a tercers, expressar
— Continguts temporals (parts del dia, dona’m... sentiments...
dies de la setmana). — Formes corresponents a ordres
- Continguts espacials: aqui, alla, dins, contextualitzades:
fora... e Posa't la bata; Joan, penja la motxilla;
— Comprensié d'ordres senzilles aquest és el teu, ara ens cordem...
adequadament contextualitzades.
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CONTINGUT/NOCIONS FORMA US/FUNCIONS LINGUISTIQUES
Hi ha la possibilitat d'un ampli ventall — Preguntes i respostes sobre les
de continguts addicionals, que depén de incidencies:
I'intercanvi comunicatiu relacionat amb ® Que va passar ahir?, aquestes sabates
I'expressié de les propies vivencies. s0n..., la mare m’ha donat...

— Formes per iniciar i mantenir la
conversa:
e Com estas?, que va passar ahir?...

- Formes que expressen estats d’anim:
o Estic content, arribo trist...

— Aspectes suprasegmentals del
llenguatge: entonacid, ritme,
sequiéncia.

Situacié educativa: rebuda i inici/acabament de la jornada

Descripcio

Aquesta situacié educativa inclou diverses activitats pautades pel mestre, tant a I'inici com a la fi

de la jornada:

— Parlar del temps que fa, posar la data, passar la llista d’assisténcia, passar la llista dels que
es queden al menjador, els responsables dels carrecs que s’han establert...

— Comentar algunes incidencies a nivell de grup-classe, recordar alguna informacié per a I'en-
dema...

Amb les activitats de rebuda i inici de la jornada es treballa el llenguatge de forma sistematica a
través de la repeticioé de consignes, que poden oferir models i afavorir la memoritzacié d’estruc-
tures simples i lexic relacionat amb: el nom dels companys i adults, el calendari, les parts del
dia, les variables del temps, etc.

En I'etapa infantil es converteix en una rutina diaria a l'inici de la jornada. En cursos més avan-
cats son activitats sistematiques encarregades als responsables, algunes de periodicitat variable
i que s’executen amb certa autonomia.

Orientacions i estratégies
Es una situacié comunicativa de grup-classe i requereix una capacitat d’observacié i d’escolta

per part de tots els nens i nenes.

En els més petits, la situacié que afavoreix millor la participacié és la rotllana amb els infants
asseguts a 'estora.

Caldria utilitzar recursos i estrategies que afavorissin la participacio.

Cal mostrar-se sensible amb els intents comunicatius dels alumnes.

Segons l'edat i competéncies dels alumnes, caldra utilitzar diferents recursos:

— Amb referents visuals: cartronets, dibuixos, sequiéncies, fotos de tots els nens i nenes de la

classe...
— Sense referents visuals utilitzant el codi lectoescrit.
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Aspectes lingilistics

CONTINGUT/NOCIONS

Els noms propis dels nens de la
classe.

Els noms generics dels carrecs.
Nocions temporals: els dies de la
setmana, mesos de l'any i estacions
de 'any.

Lexic de noms i verbs relacionats
amb el temps atmosferic i amb els
materials i eines de la classe.
Nocions quantitatives i numerals,
cardinals i ordinals.

Nocions qualitatives i comparatives.

FORMA

Utilitzacié de formes interrogatives:
qui?, qué?, quins?, on?, relacionades
amb:

e Presencia i absencia: Hi és en...?, qui
falta avui?, on és el Pau?

e L'expressio del temps: la data d’avui
és..., que fa sol?, ahir feia molt de
fred..., som en el mes..., dema sera...

e Els carrecs que s’estableixen a la
classe: a qui li toca posar el temps?;
Joan, et recordes qui..., busca la data...;
Pau, ets 'encarregat de...

LA JORNADA ESCOLAR | EL LLENGUATGE

US/FUNCIONS LINGUISTIQUES

— Informar:
o |dentificar persones, informar d’un
fet, donar una explicacié...

— Regular I'accio:
 Requerir I'atencio, demanar,
planificar les accions...

® Preguntes tancades i obertes sobre

Hi ha la possibilitat d'un ampli ventall el temps que fa, que va fer...: ahir

de continguts addicionals en funcié dels plovia, avui...

incidents de la jornada. — Cancons, rodolins i refranys senzills
sobre el temps i els dies de la
setmana:

® Canco de la masovera, Pel maig cada
dia un raig, etc.

Situacié educativa: canvis d’activitat

Descripcio

Es una situacié que suposa un trencament amb l'activitat anterior, en qué el mestre fa de “fil
conductor” entre la tasca que acaba i la que s'inicia i que requereix la comprensié del missatge,
ordre o consigna per part de I'alumnat.

Permet ampliar la comprensié del llenguatge relacionada amb els temps verbals, nocions espa-
cials, temporals, etc. Es poden planificar aprenentatges verbals si I'alumne té la possibilitat d’ex-
plicar, descriure a daltres (nen, grup, mestre) el recorregut que fara o l'activitat que s'inicia.

Orientacions i estrategies

Es una situacié de grup-classe en qué és important donar unes consignes molt explicites i asse-
gurar-nos que s’han entes. En la majoria d’alumnes és un treball d’autonomia, i es procura que
vagin fent aquestes tasques sense el suport de 'adult.

En aquells infants amb dificultats caldra donar instruccions com més personalitzades millor, ofe-
rir-los indicadors gestuals i estar atents als seus dubtes, tant si s’expressen de forma verbal com
gestual.

Cal garantir que amb aquest alumnat s’ofereix proximitat i ajut per acabar I'accié anterior i en-

llagar amb I'activitat segiient, posar I'emfasi en el fet que s’ha acabat una activitat i en comenca
una altra i anticipar el canvi d’activitat.
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Aspectes lingiiistics

CONTINGUT/NOCIONS

FOR

US/FUNCIONS LINGUISTIQUES

- Consignes que facin explicit el fet
de cloure una activitat o l'inici de la
segiient i en les quals s'utilitzen
particules relacionades amb:

* Nocions espacials: de posicié

® Nocions temporals: de
simultaneitat, d’anterioritat

i posterioritat i de temps relatiu.
* Nocions causals.

* Nocions de conseqiiéncia.

— Lexic de noms, verbs i adjectius
relacionats amb les eines i materials
escolars.

— Comprensi6 de frases condicionals,
causals i de negacié.

relativa, d’orientacié i/o de direccié.

— Formes que avisin del canvi i donin
instruccions:
® Hem acabat tots; Joan, has de recollir;
ja no tenim més temps,
us espera la professora de..., voleu
venir?...
® Abans heu de..., primer recolliu el full,
ara agafeu el conte...

— Formes sobre la situacié dels
materials:
 Davant de la pissarra, posa-ho
damunt de la taula, dintre de la
carpeta, a un costat de...
e Ves prop de la Maria..., lluny de...,
vora la...
e Fins aqui..., fins a la segona fila...

— Mostres d’aprovacio:
® D’acord, molt bé, aixo mateix, bona
idea, és clar que si...

— Regular I'accio:
o Planificar I'activitat, demanar un
objecte, demanar I'atencio.

- Informar:
® Donar una explicacio, descriure,
transmetre informacio...

— Demanar i obtenir informacio.

Situacié educativa: esmorzar i esbarjo

Descripcio

Es una activitat que proporciona comportaments interactius entre I'alumnat en un ambient distes.

Tot i que es pot donar una gamma de respostes molt diverses, es tracta d'una situacié adequada
per establir intercanvis comunicatius dirigits o lliures entre iguals i/o entre 'adult i el nen.

En el cas dels infants més petits, 'hora d’esmorzar i d’anar al lavabo sén unes situacions pauta-
des, que es realitzen com una activitat diaria de la classe: anar al lavabo, rentar-se les mans, aga-
far 'esmorzar, esmorzar, netejar la taula, el got d’aigua..., amb |'objectiu de construir habits.

En els més grans, son situacions més autonomes i sén rutines que s’incorporen a |'estona d’es-
barjo.

Orientacions i estratégies
Lesmorzar i I'esbarjo sén unes situacions no dirigides, en qué sol haver-hi molta interaccié co-
municativa amb els professors i, molt especialment, entre iguals.

Sén moments en qué podem observar i veure usos i formes diferents en el seu llenguatge, ja que
és més espontani.

Per a l'infant amb dificultats de comunicacié és un moment per personalitzar la relacié amb I'a-
dult i entre iguals, aprofitant la iniciativa del nen i/o proposant temes de conversa a partir dels

interessos dels alumnes en aquell moment.

Cal vetllar perque els nens i nenes estableixin relacions fomentant els jocs cooperatius, per tal
que cap alumne es quedi aillat.

Es important observar I'hora del joc d’aquests infants que presenten dificultats en la comuni-
cacio.
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CONTINGUT/NOCIONS
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US/FUNCIONS LINGUISTIQUES

— Lexic i estructures senzilles
i pertinents a les accions
desenvolupades:
* Noms, verbs i adjectius relacionats
amb els aliments i molt
contextualitzats en el moment.
* Noms, verbs i adjectius relacionats

Expressions de cortesia en un apat:
® Bon profit, que aprofiti, gracies...
Expressions lingtiistiques de grat

o desgrat:

® Que bo ho ha fet la mare, no t'agrada...

Formes corresponents a la conversa
d'aquell moment:

— Informar, identificar i donar una
explicacio.

— Gestionar la conversa: disculpar-se
i respondre a la disculpa, fer
aclariments, comentar.

— Regular I'accié: persuadir...

amb els jocs.
® Adjectius quantificadors,
qualificadors i possessius.

e La mare t'ha posat un iogurt, portes
una fruita...
® Hi ha moltes galetes..., el meu mantell,
— Converses espontanies sobre algun el teu got, algii no té el got?, menja una
tema que inicii I'infant o que I'adult mica més, el teu entrepa...
provoqui. - Formes per demanar i acceptar les

— Argument de judicis, segons les disculpes:
accions dels nens. ® Perdo, em sap greu, em perdones?,
— Reconversi6 de les verbalitzacions sou amics ja...

agressives i correccié implicita. ® No ho volies fer, 0i?, no hi tornaré mes...
— Formes per expressar relacions de
causa-efecte:
e Ens posem ['abric perque fa fred,
no ho llencis perque...

2.2. Situacions relacionades amb el desenvolupament de les activitats
Situaci6 educativa: racons

Descripcio

Es tracta de situacions que tenen lloc en petit grup (4 o 5 nens), planificades pel mestre i amb
una preséncia i actuacié, en general, poc directiva per part seva. El mestre planifica quins racons
hi haura durant un temps determinat, organitza la preséncia de I'alumnat i participa activament
en algun racé i, en d’altres, hi fa una funcié de suport.

Per al treball de llenguatge oral, si hi ha preséencia del mestre, podem prioritzar els racons de
joc simbolic, que tenen com a objectiu representar situacions reals i molt viscudes (botiga, ca-
seta, restaurant, perruqueria, infermeria...), i de biblioteca, que té com a objectiu el dialeg al
voltant d'un conte i augmentar les competéncies comunicatives.

Linteres del treball en racons recau sobre les possibilitats que ofereixen per establir la relacié
entre pensament, accié i llenguatge (planificar 'accio, dur-la a terme i verbalitzar el que s’ha fet).
També sén molt interessants perqué el context és molt clar, perqué se simula una situacié real,
normalment coneguda pels alumnes.

Orientacions i estrategies
Es convenient que els espais disposin dels objectes i detalls que ajudin a la tasca de represen-
tacié i ds del llenguatge.

Es important que en el grup hi hagi companys amb més competéncies comunicatives que ser-
veixin de model en relacié amb els companys que no en tenen tantes.

S’ha de potenciar que en el desenvolupament de les activitats dels racons es portin a terme els

diferents rols que es poden representar en aquests tipus de situacions: venedor/comprador,
malalt/metge, client/cambrer, pare/fill, client/perruquer...
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