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RESUMEN
Los alumnos con déficit cognitivo necesitan ayudas especificas para poder desarrollar la comunicacién y el lenguaje. La idea de que el desarrollo del lenguaje depende
del desarrollo cognitivo es s6lo una hipdtesis tedrica, entre otras, que no puede servir de base para dejar a los alumnos con déficit cognitivo sin la mencionada ayuda,
esperando que el progreso cognitivo por si solo, impulse el avance lingiiistico. En este articulo se presentan datos, argumentos y opiniones con la intencién de que
sirvan para la reflexion sobre el papel del sistema escolar en el desarrollo del lenguaje de sus alumnos con déficit intelectual.

ABSTRACT
What do cognitively challenged pupils need in order to develop communication and language in the best possible manner?
Students with cognitive disability need special help in order to develop communication and language. The idea that language development depends upon the cognitive
development it is only one theoretical hypothesis among others which cannot be used to deprive cognitively challenged pupils of the needed help, while waiting for the
unspecific, and insuficient by itself, cognitive progress to give impetus to language development. In this paper the author presents facts, arguments and opinions with the
intend that they may serve to think about the role of the school in the language development of the cognitively challenged student.

INTRODUCCIO

Amb aquestes pagines em proposo aportar idees per a la
reflexié sobre 1’atencid psico-educativa que necessiten els nens
amb deficit cognitiu per tal de desenvolupar al maxim les seves ca-
pacitats de comunicacio, llenguatge i parla. Per aconseguir aquest
proposit abordaré molt breument la singularitat del desenvolupa-
ment psicologic i del llenguatge dels alumnes amb déficit cognitiu.
A continuaci6 tractaré sobre la relacié entre el desenvolupament
cognitiu i el lingiiistic. Aquest punt és important per les impli-
cacions que té en la presa de decisions sobre 1’atenci6 educativa
a persones amb trastorns del desenvolupament. La manera com
s’entenguin les relacions entre cognicié i desenvolupament del
llenguatge pot determinar el tipus d’atencid psicopedagdgica o
especificament logopedica que s’ofereix a aquests alumnes. Per
ultim plantejaré algunes qliestions relacionades amb les interven-
cions adrecades a possibilitar un bon desenvolupament lingiiistic
1 comunicatiu dels alumnes amb déficit cognitiu.

1. SINGULARITAT DEL ALUMNES AMB DEFICIT
COGNITIU: DESENVOLUPAMENT i LLENGUATGEA
voltes amb la terminologia

Encara que el retard mental ha estat de sempre un dels
trastorns del desenvolupament més coneguts i comuns a les
escoles, encara son freqiients les preguntes relatives a com sén
aquests infants, que els diferencia d’altres alumnes amb necessitats
educatives especials i com es pot esperar que transcorri el seu
desenvolupament. Els motius de la desorientacio son diversos.
Cal recordar que la terminologia emprada per referir-se als alum-
nes amb deficit cognitiu ha evolucionat molt rapidament i aix0
contribueix a la confusid. Actualment denominen al nostre pais
“deficients cognitius ” practicament als mateixos alumnes que
abans, i encara ara a molts llibres i documents, s’anomenaven
alumnes amb retard mental, discapacitat intel-lectual o retard
global del desenvolupament. De vegades el diagnostic és més
precis i aixi per exemple es parla d’alumnes amb Sindrome de-
Down o microcefalia. Encara que personalment trobo més adient
la tendéncia a parlar d’alumnes amb discapacitat que no pas de

deficients (per una discussio sobre les implicacions d’un terme
o altre es pot consultar Giné, 1999) cal recordar una vegada més
que el nom no fa la cosa i que el que €s important es coneixer qué
tenen en comu i que diferencia a aquests alumnes d’altres nens.
Cal deixar constancia, pero, d’aquesta diversitat terminologica
per tal que els ensenyants estiguin alertats i puguin orientar-se
correctament.

Un altre factor que contribueix a crear confusio és el
fet que, des de posicions sens dubte ben intencionades i fins i tot
tedricament coherents encara que poc beneficioses pels afectats,
s’imposin terminologies que tendeixen a esborrar, al menys
semanticament, les diferéncies, les dificultats o la discapacitat.
Aixi per exemple, quan sobre els paper deixen d’existir alumnes
amb necessitats educatives especials amb diagnostics concrets
1 tots aquells que realment tenen aquestes necessitats queden
automaticament englobats sota termes molt abstractes com ara
“diversitat”, sense distincions, s’esta creant una certa confusio.
Aquestes tendeéncies dificulten extraordinariament una justa i
acurada distribucid de recursos, sempre tant minsos a 1’ambit de
I’educacio especial. Per exemple, no sén iguals les ajudes que
necessita una escola i una mestra en concret que te un nen amb
autisme integrat a la seva classe, que una altre que acull a una
nena immigrant de llengua no catalana o a un noi de 12 anys amb
dificultats especifiques i greus per aprendre a llegir.

Caracteristiques dels alumnes amb déficit cognitiu

Doncs bé, el infants i joves amb deficit cognitiu son per-
sones amb unes caracteristiques raonablement ben definides i al
mateix temps complexes (Lewis, 1991). Per tal d’articular aquesta
complexitat actualment és comu (Giné, 1999) fer servir cinc eixos
que, considerats conjuntament, permeten el reconeixement i la
descripcid de la discapacitat intel-lectual (veure Figura 1).
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Eix I: Capacitats intel-lectuals

Eix II: Conducta adaptativa

Eix III: Participacio, interaccid i rols socials
Eix I'V: Salut i estat fisic

Eix V: Contextos y consideracions ambientals

Fig.-1 Eixos pel reconeixement i la descripcio de la discapacitat intel-lectual.

(Associaci6 Psicologica Nord-americana, APA)

No és casualitat que la capacitat intel-lectual (eix I) figuri
en primer lloc. La reconeguda definicio de I’associacio psicologica
nord-americana, I’APA, determina que la persona amb una disca-
pacitat intel-lectual general obté puntuacions inferiors al promig
de la poblaci6 de la seva edat en tasques cognitives. Generalment
s’accepta que un CI de 75 o menys ja és significativament inferior
i pot comportar discapacitat. Quant més s’allunyi del promig, més
greu sera el deéficit cognitiu i aixi és freqiient parlar de deficiéncies
de grau baix o lleugeres, mitjanes i profundes. Cada pais adapta
aquestes convencions amb petites diferéncies. El mestre que rep
a la seva classe un alumne amb deéficit cognitiu hauria de conéixer
sempre el grau d’afectacié de I’alumne i les seves implicacions.

Perd amb la determinacié del grau de deficiéncia
intel-lectual, tot i ser molt important, no basta ni per caracteritzar
aun alumne amb deficit cognitiu ni molt menys per organitzar les
respostes educatives. A més a més, és necessari considerar altres
variables. Avui es creu que per ser considerat deficient cognitiu
la persona ha de mostrar limitacions importants en la seva con-
ducta adaptativa (eix II), almenys en dos de les segiients arees:
capacitats conceptuals, socials /o practiques (Fig. 2). Segons el
que es despren d’aquesta figura, les dificultats de llenguatge son
una de les subarees que poden estar alterades en una persona
amb deficit intel-lectual. Aquest punt és important perque obre la
possibilitat, almenys teorica, que una persona amb déficit cognitiu
no manifesti al mateix temps problemes del llenguatge. El que
és més remarcable encara €s que aquestes persones existeixen.
Es interessant al respecte llegir el llibre de Yamada en el que es
presenta molt ben documentat el cas de Laura, una noia de 18
anys amb retard mental de grau mig perd amb unes habilitats
lingtiistiques formals for¢a desenvolupades. Aquest cas, presentat
per Rondal al seu article de 1993, i d’altres semblants posen en
quiestio la idea segons la qual el llenguatge d’aquests alumnes
seria només 1’expressio del pensament o conseqiiéncia directa
del nivell cognitiu assolit.

Per tant, almenys teoricament, es podria considerar el
cas que una persona amb limitacions en el raonament abstracte,
la simbolitzacio o la memoria (eix I) pero amb una molt bona
adaptacio6 al seu medi (eixos II i III) no entrés dins la categoria
de discapacitat cognitiva; o bé, que una persona amb déficit
intel-lectual no manifestés alhora problemes especifics en I’area
adaptativa del llenguatge oral.

L’eix III recorda la importancia de considerar el grau de
participacio social de ’alumne amb deficit cognitiu, €s a dir, les
seves oportunitats per interactuar significativament amb altres
persones, el rol que juga en diferents entorns, el grau d’inclusid
social i la seva participacio activa en situacions socials variades.
Encara que tinguin un mateix grau de deficiencia no sera igual
I’evolucio de dos infants hipoteétics, un dels quals formi part d’un
esplai, surti a dinar al restaurant amb els seus pares i viatgi durant

les vacances amb els cosins, que un altre que romangui tancat a
casa 1ino tingui més contacte que amb els companys de 1’escola
i els seus pares.

Per fer-se una idea completa del perfil i les necessitats, els
eixos IV 1 V recorden que cal tenir en compte també les malalties
il’estat de salut fisica general de la persona amb déficit cognitiu,
aixi com les caracteristiques del seu entorn. L’eix V recull els as-
pectes contextuals 1 ambientals que envolten a tota persona i que
contribueixen a donar-li un paper al seu entorn i prefiguren fins a
un cert punt el seu futur, en funcid, per exemple del recursos que
tingui la comunitat o de les expectatives de la familia respecte als
fills. Per tant, tampoc no seran iguals les necessitats educatives
i la previsi¢ de desenvolupament de dues nenes amb Sindrome
de Down, totes dues amb un CI de 65 i tres anys d’edat, si una té
molt bona salut (eix IV) i viu amb un entorn social, economic i
afectiu favorable (eix V) i I’altre te una cardiopatia greu i a més
esta destinada a viure en una comunitat empobrida, lluny dels
serveis basics i amb una familia que no dona mostres d’afecte ni
d’acceptacio. Dit en altres paraules: per comprendre les necessitats
d’una persona no basta amb coneixer el seu rendiment intel-lectual
1 les seves capacitats adaptatives, a més és necessari con¢ixer la
seva procedeéncia i el seu entorn: familia, grup social i cultural i
recursos de qué disposen.

Finalment, un altre criteri per la determinaci6 de déficit
cognitiu és que I’aparicié d’aquestes dificultats s’ha de produir
abans dels 18 anys, durant els anys en qué més canvis i progressos
es produeixen en el desenvolupament psicologic.

- Habilitats conceptuals: llenguatge, escriptura, lectura, mate-
matiques...

- Habilitats socials: comunicaci6 i relacions interpersonals, des-
envolupament emocional, autoestima, responsabilitat...

- Habilitats practiques: cura d’un mateix, vida diaria, joc i oci,
feina, Gs de recursos comunitaris...

Figura 2 Desglossament de I’Eix II Conductes adaptatives, de la definicié de
deficit cognitiu segons I’ APA.

Amb tot, el que és important de la proposta de I’ APA és que
contempla per separat el desenvolupament cognitiu, al primer
eix, 1 les habilitats comunicatives i lingiiistiques, al segon.

Breu recordatori: caracteristiques i evolucié del
llenguatge dels alumnes amb déficit cognitiu.

Com és 1 com es desenvolupa el llenguatge dels infants amb
deficit cognitiu? Que es pot esperar d’ells en aquest ambit? Ja fa
més de 40 anys que s’investiga, s’escriu i divulga profusament
sobre aquest tema (Berry, 1977); les persones interessades poden
trobar revisions molt completes als llibres de Burakk, Hodapp i
Zigler (1998), o de Rondal i Edwards (1996). També¢ a I’article
de Rondal, Lambert i col-laboradors, publicat al nostre pais al
1988. De tot el que sabem fins al moment, convé recordar aqui
en especial algunes idees.

La primera és que no existeix un perfil unic de
desenvolupament del llenguatge en els alumnes amb déficit
cognitiu, ni tant sols lligat al grau de deficiéncia intel-lectual.
El grau de retard pot ser un primer indicador de com sera el
futur desenvolupament del llenguatge: a més retard cognitiu més
dificultats previsibles; perod no n’és I’anic ni permet determinar
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a priori quins seran els punts forts i febles del desenvolupament
lingiiistic i comunicatiu d’un nen. Entre altres coses perqué
I’evoluci6 del llenguatge no depén només del CI dels infants; és
freqiient observar a alumnes amb graus de retard semblants que
mostren edats lingiiistiques diferents: amb un retard intel-lectual
de grau mig, per exemple, un nen amb Sindrome de Down de
cinc anys pot tenir un desenvolupament del llenguatge propi
d’un nen normal de tres anys mentre una companya seva amb
el mateix grau de retard i la mateixa edat pot parlar com un nen
de 18 mesos. Infants amb retards semblants poden tenir perfils
intralingiiistics diferents, velocitats d’evoluci6 del llenguatge
diferents i sensibilitat a les estratégies educatives orientades a
millorar el seu llenguatge també diferents.

També és cert que la majoria dels individus amb déficit
cognitiu, encara que no tots, presenten retards del llenguatge
en algun moment de la seva evolucié i també (i aixo és més
nou) els infants amb deficit cognitiu mitja o lleuger presenten
tota la gamma de trastorns del llenguatge dels infants
normals. Es a dir: els alumnes amb défieit cognitiu presenten
dificultats generals i especifiques del llenguatge i, aixi, poden
patir des d’hipoacusia, a mutisme electiu; des de quequeig a
retard fonologic; de problemes pragmatics a articulatoris; de
problemes auditius fins a semantics. La relacié entre aquests
problemes i el deficit cognitiuno és ni evident ni del tot coneguda.
El que si sembla cada vegada més evident és que els alumnes
amb deficit cognitiu tenen necessitat, i dret, a ser tractats pels
seus problemes de llenguatge, tant generals com especifics,
igual que la resta de la poblacié escolar. No es pot donar per
suposat que les patologies del llenguatge deriven simplement
del déficit cognitiu ni que milloraran per si mateixes a mesura
que progressi el seu coneixement del mon.

Per ultim cal recordar que, a mesura que es van coneixent
i diferenciant les diverses sindromes que constitueixen el que
avui encara denominem genéricament discapacitat cognitiva,
també es van identificant grups sindromics amb unes
caracteristiques propies quant al desenvolupament del
llenguatge (Oates i Grayson, 2004). La sindrome de Down és la
més coneguda de totes i si ahir es deia, per exemple, que els seus
deficits articulatoris durarien tota la vida, avui sabem que aixo és
només parcialment certi que la variabilitat en el desenvolupament
del sistema fonologic en aquesta sindrome és tant alta com
en la poblacié dita normal. Un alumne amb la sindrome del
Cromosoma X Fragil és molt probable que produeixi una parla
dificil d’entendre, amb ecolalies i perseveracions i que, al
mateix temps, mostri un llenguatge receptiu no tant retardat com
es podria suposar inicialment. Els alumnes amb sindrome de
Williams, per la seva banda, demostren que poden desenvolupar
relativament bé els aspectes formals del llenguatge com ara
Iarticulaci6 i ’organitzacié gramatical, perd son molt poc
habils per a comunicar-se i, per a ells, les adquisicions relatives
al significat de les paraules son lentes i dificils. Tots aquests nous
coneixements, Rondal i Ling (1997) s6n importants en la mesura
que permeten preveure millor la possible evolucio del llenguatge
dels diferents tipus d’alumnes amb déficit cognitiu i adaptar
les respostes educatives a cada cas amb molta més precisio.

Les implicacions educatives del que acabem d’exposar
son evidents: donat que el desenvolupament del llenguatge dels
alumnes amb déficit cognitiu és extraordinariament variable i
depén d’una gran quantitat de factors i mai d’un tnic, la resposta

educativa s’ha d’atendre de la forma el més individualitzada
possible 1 molt ajustada als punts forts individuals i contextuals
(facilitat per als contactes socials, bona salut, familia amb bona
disposici6 afectiva, etc....) i mancances especifiques (grau
de deficit intel-lectual, pérdua auditiva, poca facilitat per a
articulacio, entorn social desafavorit, etc....). Segons aixo,
quan la resposta educativa per impulsar el desenvolupament
del llenguatge no pot ser individualitzada i es planifica, per
necessitats dels centre, per exemple, per atendre a grups
d’alumnes, les agrupacions s hauran de fer en funci6 dels perfils
funcionals 1 evolutius dels alumnes, i no tant sols en funcio de
I’edat, tipus o el grau de déficit cognitiu.

2. DESENVOLUPAMENT COGNITIU I
DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC: UNA RELACIO
D’INTERDEPENDENCIES

Considero que aquesta discussid, que no pretén ser
exhaustiva, té rellevancia perqué quan es pensa que les
dificultats de llenguatge son només degudes al déficit cognitiu,
també es pot pensar que n’hi ha prou amb impulsar aquest tltim
per a que, com a conseqiiéncia, el llenguatge millori sense cap
ajut especific. Argumentaré que tal supOsit €s, com a minim,
discutible a nivell teoric i gens fonamentat a la practica

Psicologia evolutiva

El desenvolupament psicologic dels infants, segons la
psicologia evolutiva, procedeix integrant canvis i progressos en
diferents arees. Es cert que el nen que es desenvolupa és un,
constitueix una unitat psicologica; ara bé, per comprendre com
son aquests processos de canvi sovint s’estudien diferenciant
arees, com ara la cognitiva, la socio-afectiva i emocional, I’area
de la comunicacid i el llenguatge o bé la de psicomotricitat.
Segons la meva opinio, és recomanable tenir ben present que
el desenvolupament psicologic és un fenomen d’extremada
complexitat, en el que conflueixen factors i processos de vegades
molt diferents i que al mateix temps interactuen entre ells de
forma no del tot coneguda, en una interrelacié d’influéncies
mutues. Aquesta idea és la que es pretén representar molt
esquematicament en la figura 3, segons la qual les diferents
arees o dominis del desenvolupament psicologic mantindrien
entre ells una interdependéncia mutua i multidireccional,
de manera que podem dir que els canvis i fites cognitives
poden influenciar o estar en la base de determinats canvis en
el llenguatge pero també seria certa la idea contraria (del Rio,
2003). Els processos de caire emocional certament també
podrien facilitar o dificultar els progressos en I’area cognitiva i
viceversa. I aixi successivament. Molt esquematicament aquesta
és la formulacié més freqiient dins la psicologia evolutiva o la
psicolingiiistica del desenvolupament: un marc de referéncia
ampli i sensat per prendre decisions sobre I’atencié als infants
amb trastorns del desenvolupament, com els que ens ocupen.
Donat que el llenguatge no esta subordinat unidireccionalment a
d’altres aspectes del desenvolupament (Verdugo i Canal, 1986)
les conseqiiencies practiques son clares: en el cas d’alumnes
amb deficits en el llenguatge es tracta de potenciar una resposta
educativa multidimensional que inclogui tots els aspectes del
desenvolupament sense relegar ’atencio al llenguatge a un
paper secundari ni esperar que aquest millori per si sol
com a conseqiiencia de la intervencid en I’ambit cognitiu o
emocional.
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Figura 3- Interdependéncia entre les diferents arees del desenvolupament
psicologic, (del Rio, 2003, La orientacié psicolingUistica en el estudio del lenguaje)
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Figura 3 del Rio, M.J. (2003) La orientacié psicolingiiistica en el estudio del
lenguaje.

També aquestes disciplines han mostrat que la comunicacid
i el llenguatge comencen a co-evolucionar des de I’inici de
la vida i, per tant, quan hi ha dificultats es pot ajudar al seu
desenvolupament des de P’etapa de 1’atencié primerenca,
sense necessitat d’esperar a cap etapa evolutiva posterior
suposadament més adient. De fet, I’experiéncia demostra que
els infants amb déficit cognitiu es beneficien d’un tractament
especific de comunicacié i llenguatge, tant més com més aviat
comenga aquest tractament (Lund i Duchamp, 1988; Reichle i
Keogh, 1985).

Processos interns i processos interpersonals

Per a la psicologia evolutiva el desenvolupament del
llenguatge no es concep només, perd també, com una tasca
“interna” —de processos intra-personals- de I’infant sin6 que
implica a tot el seu entorn i les interaccions —processos inter-
personals- entre el nen, els seus familiars, mestres i companys
(Garton, 1994). El nen sol i els seus processos cognitius i
emocionals interns son imprescindibles pero no suficients per
activar els mecanismes que possibiliten el desenvolupament
del llenguatge. Cal la participacid, com més organitzada millor,
dels interlocutors (del Rio, 1997). Aquesta idea portada a la
practica ha donat com a resultat enfocs per a la intervencid
logopédica de caire funcionals, interactiu i naturalista, amb
molt bon resultats amb alumnes amb déficit cognitiu (Vilaseca y
del Rio, 2004).

Arabé,lacomplexitatdel mateix procés de desenvolupament
és tant gran que amb freqiiencia els investigadors basics i
tedrics, que no sempre persegueixen els mateixos objectius
que els professionals, centren la seva atencié només en una
de les arees del desenvolupament infantil, la qual cosa és molt
fructifera i fins i tot indispensable per a la investigaci6 pero pot
comportar greus problemes si aquesta “disseccid” s’imposa a
la practica, donat que fa perdre de vista la globalitat. Pot ser
que aleshores apareguin tendeéncies reduccionistes que pretenen
que tot el desenvolupament psicologic dels infants depén només
d’una d’aquestes arees o dominis. I aixi, en un moment donat
es pot estendre la idea que tots els canvis psicologics son guiats
pel desenvolupament cognitiu; o bé que serien als factors
emocionals i afectius els que estarien a la base de qualsevol
evolucié lingiiistica, com de vegades sincerament postulen els
estudiosos de I’afectivitat. Malgrat el fort arrelament de que
puguin gaudir en certs moments idees semblants -i cal dir que les
simplificacions teoriques, encara que involuntaries, sempre son
benvingudes doncs a primera vista sembla que simplifiquin la

practica- els reduccionismes son a la llarga nocius per la mateixa
teoria, per les practiques basades en elles i, el que és de veritat
greu en el cas que ens ocupa, pels infants, subjectes destinataris
finals de la atencié psicopedagogica. Caldria més investigacio
al nostre pais sobre intervencié educativa en I’ambit de la
deficiéncia mental; aquest tipus d’investigaci6-intervencio
hauria d’orientar les practiques educatives dins aquest ambit.

Sense llenguatge no progressa l’'aprenentatge

Es cert que els infants amb un bon desenvolupament
intellectual acostumen a mostrar també un millor domini del
llenguatge perd d’aquest fet no es pot deduir que el primer sigui
I’tinic responsable del segon (Abbeduto, Evans i Dolan, 2001).
Per exemple les persones amb TEL (Trastorn Especific del
Llenguatge) tot i mostrar una intel-ligéncia normal experimenten
greus dificultats per aprendre a parlar. Per la seva banda, els
infants sords del passat, que ni podien accedir a I’expressio
oral ni rebien instruccid per expressar-se amb cap altra sistema
simbolic veien con el seu desenvolupament intel-lectual quedava
seriosament compromés. Es a dir: sense llenguatge tampoc
progressa la cognicio 1 aix0 ens porta a afirmar que les relacions
entre I’un i Ialtre no sén necessariament de dependéncia del
llenguatge respecte a la cognicié siné d’interdependéncia
miutua. El llenguatge depén en part dels progressos cognitius,
perd només en part (Chapman, 1998). Per exemple, quan es
presenta la consecuci6 d’una “teoria de la ment” com una fita
cognitiva del nen prévia a posteriors canvis en la comunicacio
s’esta apuntant un fet incontrovertible: fins que el nen no
construeix - en situacions interactives, per cert- la nocid de
“persona pensant” és dificil que es comuniqui amb els seus
semblants en termes d’igualtat. Perd també és indiscutible que
els progressos en comunicacio i llenguatge sén necessaris per que
continui el desenvolupament intel-lectual, doncs el llenguatge
és mediador en els processos d’aprenentatge. Per tant, el
correcte desenvolupament cognitiu dels infants amb déficit
cognitiu depén també d’una correcta evolucié del llenguatge i
no només a la inversa. El mateix es pot dir de 1’evolucié dels
afectes i les emocions.

Semantica i cognicié

Una altre manera diferent de presentar les relacions entre la
cognicio i el llenguatge passa per interpretar que determinades
fites de I’evolucié del llenguatge infantil sén en elles mateixes
cognicié i només cognicid. En aquest cas, les relacions es
representen de manera que el llenguatge quedaria englobat
dins 1‘area cognitiva, enlloc de dependre’n. Un exemple n’és
el desenvolupament semantic. Que s’estd desenvolupant
quan el nen aprén nous conceptes com per exemple noves
paraules per designar colors? Es tracta de progressos cognitius
o lingiiistics? En aquest cas esta clar que cognicid 1 aspectes
semantics semblen una mateixa cosa i progressen junts. Si un
falla, compromet 1’evolucié de I’altre. Quan a I’escola els infants
aprenen conceptes nous necessiten nous signes lingiiistics,
potser paraules, no només per a designar-los, siné també per a
diferenciar-los, comunicar-los, recordar-los i compartir-los. Que
és llenguatge, que és cognicio i que és comunicacio en aquest cas?
La comunicacio referencial, és només cognicio o es necessita un
entorn social i certes habilitats comunicatives per realitzar-se?
Aquestes preguntes posen de relleu la interrelacié estreta entre al
menys tres dominis (cognitiu, afectiu i especificament lingiiistic),
sobretot quan son els aspectes semantics del llenguatge els que
es posen en primer pla.
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Lespecificitat de la fonologia i la morfosintaxi

Pero el llenguatge no és només semantica. El nucli
diferenciador del llenguatge que el distingeix d’altres
comportaments humans és la seva estructura: els sistemes
fonologic i gramatical. Es allo que Galeote (2002) denomina
“el caracter autonomo de la gramdtica”. 1 I’aprenentatge de
I’as del llenguatge estudiat per la pragmatica tampoc sembla
reductible a processos normalment entesos com a cognitius.
L’aprenentatge de la fonologia, la morfologia i la sintaxis
recorre uns camins propis i irreductibles a altres dominis i per
aix0 avui dia sén nombrosos els psicolingiiistes que mantenen
posicions modularistes en quant a 1’adquisicié del llenguatge.
Les posicions modularistes (es pot consultar una breu discussio
sobre el tema en el primer capitol del citat text de Galote, 2002 i
en Rondal, 1993) mantenen que el funcionament neuro-cognitiu
procedeix no com una unitat global — a manera de la vella idea
d’un factor G d’intelligéncia responsable de tot el comportament
intel-lectual- sind que integra moduls especialitzats que al
mateix temps es connecten entre ells, es complementen i, quan
és necessari, es “substitueixen” funcionalment els uns als altres.
No estic parlant de “mapes” cerebrals en el sentit de arees
topograficament delimitades al cervell, sind de funcionament
neurologic i cognitiu. Si el desenvolupament del llenguatge es
considera una part del desenvolupament cognitiu s’ha de dir que
¢és una part especifica, un modul especificament lingiiistic dins
la cognicid. Segons aquests arguments, tampoc a ’escola es
pot defensar que sigui suficient promoure el desenvolupament
cognitiu general per promoure també el desenvolupament del
llenguatge. Per impulsar el llenguatge s’han de afavorir, a
més, els aprenentatges lligats especificament al coneixement
lingiiistic.

Els ensenyants estan acostumats a trobar diferéncies
importants en els perfils de desenvolupament i aprenentatges
d’alumnes amb deéficit cognitiu; son diferéncies que es
manifesten en arees curriculars o dominis, com ara la llengua,
el coneixement del nombre, habilitats per a la cura d’un
mateix, etc..., i que es troben en alumnes amb caracteristiques

1

altrament molt semblants quant a edat, experiéncies, un C.I.
molt semblant, i fins i tot una mateixa sindrome. Quan aixo es
comprova ¢s quan es fa més evident la pertinéncia de teories
com la de la modularitat. I és que les relacions entre els
ambits 1 les arees del desenvolupament i [’aprenentatge, com
deiem a I’inici, sén complexes i mai unidireccionals. Es pot
mantenir que el desenvolupament del llenguatge forma part del
desenvolupament cognitiu, pero aleshores s’ha d’explicar que la
cognicid esta composada per molt dominis — moduls- diferents,
uns dels quals és el lingiiistic i que aquest domini és especific: és
el domini del coneixement lingiiistic, amb continguts, regles i
estratégies d’aprenentatge propies._

Interaccié i desenvolupament del llenguatge

En definitiva, no tota I’adquisicié del llenguatge depen
de processos cognitius generals. En referéncia als processos
interactius i sense necessitat de subscriure totalment les teories
vigotskianes o funcionals, la majoria de psicolingiiistes accepten
avui que les interaccions quotidianes, el llenguatge adrecat al
nen i I’ input lingiiistic adaptat juguen un paper decisiu en
I’activacid dels processos interns de construccio de coneixement
lingiiistic dels infants. Doncs bé, tot sembla indicar que els
infants amb déficit cognitiu mitja i/o lleuger no es beneficien
suficientment de les interaccions quotidianes espontanies
per desenvolupar la comunicacio i el llenguatge (Dockrell i
McShane, 1997). Com ja va argumentar fa molt de temps Fenn
(1977), els alumnes amb déficit cognitiu no es beneficien igual
que els seus companys d’ “un ambient enriquit lingiliisticament,
experiencialment...”. Dit d’una altra manera, les interaccions
quotidianes dels alumnes amb deficit cognitiu i els seus
interlocutors no son per definicio les optimes per tal que aquests
alumnes, justament ells, se n’aprofitin de manera suficient,
com per desenvolupar de manera optima el seu llenguatge.
Per diverses raons; perqué els interlocutors —pares, mestres i
companys- de comunicadors molt incompetents - infants amb
deficit cognitiu- no s’ajusten de manera tan precisa i es perd
qualitat en la interacci6 (Kaiser i col-laboradores, 2001). I és que,
per desenvolupar el llenguatge, els alumnes amb deficit cognitiu
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necessiten més practica, més assaigs, més suports durant més
temps 1 suports diferents que els companys de igual edat. Com a
conseqiiencia, no es pot afirmar que les interaccions quotidianes
a |’aula, sense més, siguin suficients per tal que aquests nens i
nenes donin tot el que podrien donar per ells mateixos quant a
aprendre a parlar i a comunicar-se com els seus companys (Rees,
1986). Necessiten més ajuda especificament lingiiistica, més
interaccions individualitzades, planificades i molt més ajustades
a les seves necessitats, capacitats i interessos.

En qualsevol cas, el “coneixement del mén” és important
pero no suficient per garantir el desenvolupament del llenguatge
ni en els alumnes amb deficit cognitiu ni en cap altre. Les
rapides consideracions teoriques que acabo d’exposar aixi com
I’experiencia clinica i educativa posen de relleu que el nivell
de desenvolupament del llenguatge del infants amb deéficit
cognitiu (i dels altres) no ¢és una mera conseqiiéncia del seu
desenvolupament cognitiu general. En el desenvolupament
del llenguatge intervenen processos psicologics complexos de
caracter tant intra-personals com interpersonals, de naturalesa
sensorial, interactiva, afectiva, cognitiva i social i per tant
les respostes educatives orientades a millorar la capacitat de
comunicaci6 del alumnes amb déficit cognitiu ho han de tenir en
compte.

3. IMPULSAR EL DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC
D’ELS ALUMNES AMB DEFICIT COGNITIU
L'ajuda especifica

Els alumnes amb deficit cognitiu, per tal de desenvolupar
al maxim les seves capacitats comunicatives i lingiiistiques,
necessiten ajuda psico-educativa especifica, precog i duradora.
Aixi ho resumeixen Kaiser, Hester y McDuffie (2001): “El
procés de desenvolupament de la comunicacié dels nens amb
trastorns del desenvolupament necessita una instruccio
especifica com a suport pel mateix procés de desenvolupament”
(The process of communication development in children with
developmental disabilities ... needs for specific instruction for
support the developmental process).

Especifica en aquest cas vol dir:
» centrada en I’ambit especific de la comunicacid i el llenguatge,
1 no només en altres arees del desenvolupament, com ara la
cognitiva o I’afectiva
* adaptada a ’alumne concret en quant a la modalitat formal
emprada, i no només orientada a la comunicaci6 oral; ha de
possibilitar que cada alumne disposi d’un mitja de comunicacio
adequat a les seves possibilitats, sigui llengua oral, signes
manuals, simbols grafics o ajuts técnics per a la comunicacid
e derivada de I’analisi dels perfils d’execucid individual lingiiistic
de cada alumne i també del seu nivell global de desenvolupament
psicologic
 orientada prioritariament a millorar les competéncies de
comunicaci6 interpersonal per mitjans lingiiistics
e comprensiva de tots els components del llenguatge, és a dir:
que atengui al desenvolupament fonologic i morfosintactic o als
seus equivalents, al desenvolupament semantic i al pragmatic de
manera harmonica i interrelacionada
* respectuosa amb les necessitats reals de comunicacié de
I’alumne amb els seus familiars i coneguts en els contextos
quotidians, i no només centrada en les necessitats de I’escola
o el centre.

Amb el terme precog¢ es vol recordar que I’ajut pot

comengar durant els primers anys de la vida (Aimard i Abadie,
1992) i que hauria de comengar tant aviat com sigui possible; i
duradora significa que aquests alumnes poden necessitar ajuda
per millorar la seva expressio al llarg de molts anys, si bé no
sempre amb els mateixos objectius ni intensitat. D’altra banda
aixo ¢€s el que reben el seus companys “normals”: ensenyament
de llengua al llarg de tota I’escolaritat.

Als paisos més desenvolupats és una practica establerta
donar suport especific al desenvolupament del llenguatge
dels infants diagnosticats amb deficiéncia mental des de les
primeres edats. L’ordenaci6 juridica del nostre pais estableix
que tots els alumnes tenen dret a rebre ajuda educativa per tal de
desenvolupar-se de la manera més completa possible. El sistema
escolar en el seu conjunt -centres, equips Psicopedagogics,
serveis especialitzats en audicié i llenguatge, etc.- és qui té
I’encarrec de vetllar pel dret dels alumnes a rebre aquesta
atenci6 educativa. Pero la demanda concreta recau cada vegada
més sovint sobre les espatlles, ja prou carregades, dels mestres
i tutors d’aula ordinaria. Davant d’aquesta situacid, la pregunta
que molts mestres es fan a si mateixos, i traslladen als logopedes
1 serveis psicopedagogics, €s: qué hem de fer? com ho fem?.
La resposta no és senzilla i tal com esta plantejada potser ni
tant sols es pot contestar directament des de la psicopedagogia,
la psicologia del llenguatge o la logopédia, ja que la pregunta
esta formulada des de les necessitats organitzatives del sistema
escolar, pero no des de les necessitats dels alumnes. Els alumnes
necessiten ajuda educativa, perd no que siguin necessariament
els mestres de 1’aula qui la proveeixin. La qiiestié que s’ha de
respondre primer és: qué necessita aquest alumne amb déficit
cognitiu per tal que la seva capacitat de comunicacio6 i de
expressié lingiiistica arribi a ser la millor possible? I després
correspon a les administracions vetllar per tal que 1’alumne
rebi aquesta ajuda. Es molt probable que durant certs periodes
necessiti atencio individualitzada que dificilment poden proveir
els mestres dins 1’aula. Argumentar que el nen esta millor a
’aula ordinaria perque d’aquesta manera no se sent diferent, és
simplement ignorar que I’alumne se sent molt més diferent a
mesura que passen els cursos i la distancia entre la seva capacitat
per expressar-se 1 la dels seus companys és cada vegada més
gran; llavors si que pateix la seva autoestimal!

Per tant, com a professionals de 1’educacié, parlem
primer de qué i com s’ha d’ensenyar, quins son els continguts
especifics 1 les estratégies més adients per a impulsar la
competencia comunicativa i lingiiistica dels alumnes amb
deficit cognitiu a 1’escola. Haurem de plantejar-nos després
quines son les condicions formatives i organitzatives optimes
per tal de dur a terme els objectius abans delimitats, per exemple
I’emplagament, 1’horari, el calendari i la persona més adient
per dur a terme la intervencid; junt amb altres agents socials
1 educatius; en tercer lloc, analitzarem que és el que la realitat
permet fer. Les limitacions practiques, malauradament, juguen
un paper massa important a ’hora de prendre aquestes decisions
i els professionals no sempre poden triar les opcions millors per
a I’alumne, pero aixo no vol dir que se n’oblidin o les amaguin.
Per al psicopedagog, el mestre o el logopeda és el moment
de “negociar” amb un mateix i amb les condicions de treball
reals per arribar fins alla on permetin les circumstancies. Sense
oblidar, pero, que en aquesta feina d’acomodacio a la realitat
els professionals no estan sols: els pares tenen sempre el dret de
saber que ¢s el que necessita realment el seu fill més enlla del
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que I’administracid li pugui oferir i decidir, si poden, alternatives
o reclamar si aixi ho creuen oportu.

Com decidir qué cal ensenyar?

Per tal d’impulsar el llenguatge s’ha d’ensenyar llenguatge
(Dokrell i McShane, 1997) tant productiu com receptiu,
combinant aspectes fonologics, morfosintactics, semantics i
pragmatics (Goodman, 1990). Per tal d’esbrinar quins seran els
continguts concrets que s’han d’incloure en un pla d’intervencié
es necessita coneixer el perfil d’execucié funcional de ’alumne,
és a dir, els nivells assolits fins al moment en els diferents
components del llenguatge i la comunicacio6. Per aixo primer de
tot cal dur a terme una analisi individual i contextual (Font,
2005) que tingui en consideracio:

a) Els nivells assolits fins al moment en els aspectes de
forma, contingut i us del llenguatge, tant en produccié com
expressio. Aquest €s el primer i més important dels indicadors
per a planificar els objectius de la intervencio.

b) Les caracteristiques dels contextos de desenvolupament
lingiiistic i comunicatiu, per exemple:

* les habilitats per impulsar el llenguatge de forma natural dels
adults que interactuen

habitualment amb el nen a casaia I’ escola

* la situacio afectiva a casa

¢ la quantitat i qualitat de les oportunitats que té el nen per
interactuar de manera significativa i independent

¢ la naturalesa i I'impacte d’un possible contacte amb diferents
llengiies

* les expectatives de pares i mestres

e el nivell de cooperaci6 dels adults de I’escola i de la familia

c) La situacio general i les necessitats de ’infant en altres
arees, com ara:

* capacitat intel-lectual i nivell de desenvolupament social i
afectiu

* potencials per aprendre

* necessitats més urgents de comunicacio segons, entre d’altres
variables, la seva edat cronologica i els seus interessos

* nivell general de salut, i, molt important en aquests alumnes,
d’audicio.

L’analisi detinguda de totes aquestes dades és la guia per
a decidir objectius de intervencié en I’area de comunicacié i
llenguatge que siguin ajustats, concrets, realistes i limitats en
numero i en temps.

Com ensenyar?

Hi ha diferents tipus o models d’intervenci6 possibles i
provats com efectius: del més instruccional al més naturalista;
de I’actuacié a partir del curriculum ordinari a la implement-
acié d’una adaptacié curricular individualitzada; de la inter-
venci6 directa amb el alumne a la naturalista mediada a través
d’interlocutors (del Rio, Vilaseca i Gracia, 1997; V.V.A.A.,
2002). La feina del professional consisteix en seleccionar un
enfocament o un altre -o una combinacié donat que no soén ex-
cloents- tenint en compte, en primer lloc, I’alumne i el seu mo-
ment evolutiu i perfil d’execuci6 lingiiistica.

Els procediments i els resultats d’una intervencié queden
fortament condicionats per I’emplagament previst. Aquests
alumnes passen per moments en els quals el que necessiten és

una “empenta” molt forta per tal que puguin incorporar, per
exemple, nous coneixements i habilitats fonoldogiques. Es re-
quereix llavors la intervenci6é d’una persona molt especialitzada
—per exemple: un/a logopeda -. Es el moment de treballar en
un lloc tranquil, on I’alumne es pugui concentrar durant espais
de temps curts i freqiients. Dificilment podra la logopeda fer
aquesta feina envoltada de tot un grup de nens a 1’aula gran i
dificilment podra exigir-se d’'una mestra d’aula ordinaria que
tingui la competéncia necessaria per fer un treball d’aquest estil.
No pot col-laborar doncs la mestra en aquesta feina? Efectiva-
ment, és possible i desitjable (Goldstein, 2004; Acosta, 2005)
fer actuacions educatives molt efectives a ’aula ordinaria, des
d’una perspectiva com la de 1’escola inclusiva, per exemple. La
mestra és un agent molt important, igual que la familia, com a
participant actiu en situacions d’ensenyament i aprenentatge del
llenguatge. En el cas d’alumnes amb déficit cognitiu el seu paper
¢és fonamental en ’avaluacio, la generalitzacid, el manteniment,
I’expansio, la contextualitzacio i la practica dels nous aprenen-
tatges sobre llenguatge que va fent ’alumne.

Perd per dur a terme activitats efectives dins ’aula or-
dinaria encaminades a millorar el llenguatge d’un alumne amb
deéficit cognitiu al mateix temps que es treballa amb tot el grup
s’han de complir certs requisits, entre els quals:

» s’han de preveure espais i temps de trobada dels professionals
implicats per compartir informaci6 i per planificar; els mestres
no sempre disposen d’informaci6 suficient sobre 1’alumne

* ha d’existir una planificacié i temporalitzacié molt acurada
de la intervencid, consensuada entre tots els professionals i la
familia, que doni sentit a cada activitat o seqiiéncia concreta
d’ensenyament,

* la planificacié d’objectius i continguts ha de ser molt ajustada
a I’alumne, és a dir, s’ha de basar en el perfil d’execucio indi-
vidual i1’analisi que s’ha mencionat en el paragrafs anteriors,

* el mestre que la dugui a terme ha de tenir coneixements i ex-
periencia en I’us de procediments d’ensenyament especificament
adrecats a optimitzar el desenvolupament d’aspectes concrets de
la comunicaci6 i el llenguatge (Sanchez-Cano, 1995).

Si es donen aquestes condicions, la intervencio podria ser
duta a terme, en alguns casos, per mestres d’aula ordinaria o de
suport (Sanchez-Cano i del Rio, 1995) pero sera molt dificil que
I’actuacid educativa tingui resultats si aquests professionals no
disposen de la formacid necessaria o no tenen temps ni lloc per
articular una auténtica col-laboracié amb logopedes, psicopeda-
gogs o psicolegs especialistes en comunicacio i llenguatge. Tal
com ja he dit més amunt, I’alumne amb déficit cognitiu necessita,
per aprendre, suports intensius, variats i diferenciats respecte als
companys; necessita més assaigs i una gestio especial del ritme
educatiu. A I’article ja citat de Kaiser i les seves col-laboradores
(2001), a I’apartat on tracten del paper dels adults en el desen-
volupament del llenguatge indiquen molt clarament la necessitat
“d’un ajust molt més fi entre adult i nen” (the precision of fit
between adult and child) quan es tracta d’impulsar el llenguatge
dels nens amb trastorns del desenvolupament. L’adult que li
ensenya ha de tenir a més un coneixement en profunditat de
I’evolucié normal de cadascun dels components del llenguatge:
fonologia, morfosintaxi, semantica i pragmatica. En cas que no
la tingui, i aquesta és la situacié més freqiient avui dia en el nos-
tre entorn, el procés de preparacio, de supervisio i revisio del pla
de treball amb un col-laborador especialista ha de ser molt estret
(Urquia y del Rio, 1995).
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Tot aix6é comporta molt de temps i una important feina de
col-laboracié entre diferents persones, entre les quals es
troba la familia. Sota la coordinacié d’algl, molt probablement
el psicopedagog, que es faci responsable de la col-laboraci6
efectiva i la bona marxa del pla, han de decidir conjuntament
com dur a terme tota una série de tasques educatives:

a) establir qui és responsable i coordinador del procés
davant de la familia

b) recollir informacié i fer avaluacions inicials i
periodiques

c) determinar objectius comunicatius i1 lingiiistics en
termes de coneixements, habilitats i actituds de 1’alumne, que
siguin clars, funcionals, realistes, consensuats i avaluables

d) dissenyar i posar en practica activitats comunicatives
amb procediments i suports especifics per tal d’aconseguir els
resultats previstos

e) dissenyar i posar en practica activitats de generalitzacié
i manteniment

f) preveure i revisar un calendari d’actuacions a curt, mig
i llarg termini

g) fer revisions periodiques i conjuntes de la marxa del pla
d’actuacio.

En definitiva, els alumnes necessiten tamb¢ professionals
ben preparats, coneixedors de les particularitats de I’adquisicio
del llenguatge dels alumnes amb deficit cognitiu, competents
pel que respecta a la implementacié de intervencions adregades
a aquesta poblacié i amb unes condicions de treball — espais 1
temps- que els permeti realitzar la seva feina adequadament.

CONCLUSIONS

El curs del desenvolupament del llenguatge dels alumnes
amb déficit cognitiu es caracteritza per una ampla variabilitat
inter-individual. Les caracteristiques cognitives de 1‘infant amb
déficit cognitiu son només un dels factors que influeixen enlaseva
capacitat per aprendre a usar llenguatge, perd no constitueixen
I’Unic factor de canvi; avui es reconeix també com a decisiu
el paper que hi juguen altres tipus de factors de caire social o
interpersonal, com ara el manteniment d’atencidé conjunta,
I’ajust del llenguatge que I’adult adre¢a al nen, la disponibilitat
emocional i1 1’Gs per part de I’adult d’estratégies implicitament
o explicita educatives aixi com les oportunitats que es doéna al
nen d’interactuar significativament amb interlocutors que saben
ajustar-se durant la interaccio.

D’altra banda, si no s’ajuda des de ben aviat I’alumne amb
deficit cognitiu a desenvolupar la comunicacio i llenguatge es
va endarrerint el seu desenvolupament cognitiu, comunicatiu,
interpersonal i afectiu, a més de ’académic. A mesura que
passa el temps sense intervenir, augmenten els riscos i els
efectes nocius de la inaccid. Segons la psicologia evolutiva
i la psicolingiiistica del desenvolupament, la comunicaci6
precursora del llenguatge s’inicia en els primers mesos de vida
i, d’altra banda, les relacions entre cognicid i llenguatge no sén
de dependéncia ni unidireccionals, siné d’influencies mutues.
Per tant, en primer lloc, no hi ha cap motiu, des del punt de
vista de les necessitats de nen, de posposar la intervencio en
comunicacio i llenguatge fins a assolir cap fita o edat especial. El
benefici de la intervencio és més gran quan més aviat comenga. |
en segon lloc: I’ajuda pel desenvolupament del llenguatge no pot

reduir-se a I’ajuda per al desenvolupament purament cognitiu
ni afectiu. Ni tampoc pot ser un procés merament intuitiu. Ha
de ser especifica del domini comunicatiu i lingiiistic i ha de ser
planificada i supervisada per professionals coneixedors de les
especificitats del domini i del tipus d’alumne. En aquest procés
es molt important el paper dels mestres d’aula ordinaria, i de la
familia sempre i quan existeixi una bona preparacié del mestre
i una bona planificacié col-laborativa amb els equips de suport
amb algl que es responsabilitzi i segueixi el procés, com ara
el psicopedagog. En molts centres escolars s’ haurien de dur a
terme activitats formatives per tal que els mestres d’aula ordinaria
poguessin efectivament donar el suport especific necessari.

Quant als continguts de la intervenci6é, han de basar-se
en ’analisi del perfils d’execuci6é obtinguts per ’alumne en
una bona exploracié professional i, necessariament, han de fer
referéncia a aspectes de fonologia, morfosintaxi, continguts
semantics i, sobre tot, pragmatics, a més de contextuals. Els
procediments poden ser instruccionals i/0 naturalistes depenent
del moment evolutiu, del context i d’altres factors. Justament
el paper del professional consisteix en triar els més adequats
en cada moment i circumstancia. Cal recordar que els diferents
procediments o métodes gairebé mai son incompatibles entre si,
sindé complementaris.

En definitiva, proporcionar el suport educatiu necessari
per promoure el desenvolupament comunicatiu i lingtiistic
dels nens amb deéficit cognitiu és una tasca complexa, pero la
complexitat no pot fer oblidar que els alumnes necessiten i
tenen dret a aquest ajut i que per ser efectiva, I’ajuda educativa
ha de reunir certes condicions de qualitat, intensitat, especificitat
i individualitzacio.
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