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CONSTRUIR EL CONEIXEMENT ENTRE IGUALS

1.0. INTRODUCCIO

La década dels anys 70 ha estat particularment fecunda en el referent a estudis
sobre la interaccio social del nen, tant amb els adults proxims (sobre tot amb |la mare), com
amb els seus “iguals”.

La majoria d’investigacions han emfasitzat el paper que les primeres interaccions
socials mare-fill juguen en el desenvolupament posterior del llenguatge aixi com la
rellevancia que pel desenvolupament prosocial tenen les relacions entre iguals.

La majoria dels aprenentatges que el nen porta a terme es donen en processos
socials dinamics, d'interaccid. Respecte aixd Vigotsky, va afirmar que en el
desenvolupament del nen tota funcié apareix primer en el pla social interpsicologic i més
tard a nivell individual, en linterior del propi nen, per aix0 totes les funcions superiors
s’originen en les relacions entre éssers humans. Marchesi (1992)

Es evident que com més va és més palesa la necessitat de conéixer les relacions
que s’estableixen entre els alumnes, ja que poden incidir de forma decisiva sobre aspectes
com I'adquisicié de competéncies i destreses socials, el control dels impulsos agressius, el
grau d’adaptacio de les normes establertes, la superacié de I'egocentrisme, la relativitzacio
del punt de vista d’'un mateix, el procés de sociabilitzacié en general, etc.

Un gran nombre d’especialistes creuen que I'adaptacio escolar depén, en bona part,
de les relacions que s’estableixen entre companys (Kumpersmidt i Coie, 1990; Diaz-
Aguado, 1986). Quan aquestes relacions s’estableixen adequadament els alumnes
desenvolupen la competéncia social, perd que passa quan aquestes relacions no sén les
adequades?.

Com a tema d’investigaci6 hem considerat oportu realitzar un estudi sobre
incidéncia de la interaccié entre iguals. Es a dir infants oidors, infants sords profunds en
situacions lliures dins de I'escola Primaria.

Les dificultats a les que el sord s’enfronta en el seu desenvolupament linguistic i
cognitiu es veuen reflectides en el seu desenvolupament social i personal. (Marchesi,
1992). Molts investigadors s’han preocupat per estudiar la maduresa social, el
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desenvolupament de la personalitat, els problemes conductius, la qualitat de les
interaccions, etc., dels infants amb sordesa.

S’afirma que el sord té dificultats en la interaccié, que és immadur, tancat en ell
mateix, deficient en I'adaptabilitat social, rigid en les seves interaccions... Tot aixd ens
porta a plantejar-nos una série de preguntes com: A qué sén degudes? Es I'abséncia
d’estimulacié auditiva, de feedback comunicatiu-linglistic la que crea per si, mateixa
aquesta propensié cap els conductes descrites?. Es la sordesa que predisposa respostes
per part dels pares, professor, companys i amics que contribueixen aquesta situacié. En
primer lloc sén certes o és tracte d’estereotips, tots els sords sdn socialment immadur?.

1.1. CONSTRUIR EL CONEIXEMENT ENTRE IGUALS

Durant els anys vuitanta, molts estudis, han assenyalat la importancia de la
interaccio entre iguals per a la construccié de coneixements. Actualment ningu dubta que
per a comprendre com funciona el coneixement huma s’ha de tenir en compte el context
social on es mouen els individus. Els investigadors dels anys setanta creien que era
necessari demostrar que els que actuaven conjuntament amb altres obtenien millors
resultats. Els investigadors actuals creuen que els problemes sén més complexes i que
aquests son daltres. Brown, A. (1989, pa. 397) creu que la interaccié social no sempre
produeix noves formes d’aprenentatges. Les relacions entre iguals varien enormement i
només segons ella “algunos entornos de ensefianza crean realmente experiencias ideales
de aprendizaje”.

Davant d’aquesta situacio planteja quatre tipus de preguntes:

a. ¢Que tipo de interacciones es maximamente eficaz para favorecer él desarrollo
cognitivo?.

b. ¢En qué medida la colaboracion social conduce a una competencia
independiente?.

c. ¢Qué mecanismos subyacen a la internalizacion?.

d) ¢Pueden las interacciones ser orquestadas deliberadamente por entornos
instruccionales?”.

La resposta a aquestes preguntes no és facil i estem, sens dubte davant d'un tema
pendent tant pels psicolegs, com pels educadors.

Estudis recents (Azmita & Pelmuter, 1989; Damon & Phelps, 1989b; Bronw &
Palincar, 1989) han analitzat la interaccid entre iguals. Aquests treballs senyalen tres
perspectives des de les que s’analitza l'efecte de la interacci6 social en el
desenvolupament de les estratégies infantils de la resolucié de problemes: La piagetiana i
la vygotskiana , que tenen les seves arrels en la psicologia del desenvolupament, i les
corrents més proximes a les situacions educatives. Forrester (1992) torna a insistir en
aquestes perspectives.
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1.2. LAPERSPECTIVA VYGOTSKIANA

Encara que la prematura mort de Vygotski ens impedeix parlar amb tota la propietat
d'un veritable sistema teoric, ja que nhombrosos aspectes del seu pensament van quedar
sense desenvolupar en part, la seva obra és de les que han tingut una major repercussio
en les idees del desenvolupament cognitiu.

En un treball sobre les concepcions de la infancia desenvolupades per Freud,
Piaget i Vygotski, Bruner (1984) comenta la posicio teodrica d’aquesta ultima, afirmant que
pell “la mente humana ni crece naturalmente, por bien alimentada que este, ni se
encuentra libre de las trabas de las limitaciones historica (...) La intel-ligéncia consiste en la
capacidad para comprender y utilizar los dispositivos intelectuales y linguisticos,
culturalmente transmitidos, como prétesis de la mente” (pag. 35).

En les seves propies paraules, “el aprendizaje humano presupone una naturaleza
social especifica y un proceso mediante el cual los nifios acceden a la vida intelectual de
aquellos que le rodean” Vygotski.

Per Vygotski el “proceso de formacion de las funciones psicologicas superiores se
ara, a través de la actividad practica e instrumental, pero no individual, sin6 en la
interaccion o en la cooperacion social” (Alvarez i del Rio, 1990; pag. 96).

Vygotski proposa (1979):

1.- Que el subjecte huma desenvolupa un esfor¢ actiu encaminat a
I’adaptacio, o el que és igual, que actua sobre la realitat per adaptar-se a ella
transformant-la i transformant-se axis mateix a través d’uns instruments psicologics que ell
denomina “mediadors”. Aquest fenomen, anomenat Mediacié Instrumental, es porta a
terme a través “d’eines” (mediadors simples, que incideixen directament sobre la font
d’estimulacié per a modificar-la) i de “signes” (mediadors que no actuen directament sobre
I'estimul, sind sobre el propi subjecte transformant-lo i transformant les fonts d’estimulacio
a través d’ell; i 'exemple prototipus és llenguatge).

2.- Que aquesta activitat és “interactivitat’, conjunt d’accions culturalment
determinades i contextualitzades que és porten a terme en cooperaci® amb altres.
L’activitat del subjecte en desenvolupament és una activitat mitjana socialment, és a dir
una activitat col-lectiva on els altres lis proporcionen els instruments que fa servir en la
seva relacid6 amb els objectes, perd sobre tot aquest ultim, ja que el mén social esta
essencialment format per processos de simbols.

Es a dir, Vygotski (1979) proposa que el subjecte huma desenvolupa un esforg actiu
per 'adaptacio, és a dir, actua sobre la realitat, transformant-la i amb la finalitat d’adaptar-
se a ella, mitjangant la utilitzacié d’'uns instruments que denomina mediadors, aquests
poden ser de dues categories generals: eines o signes. Les eines constitueixen els
mediadors més simples, per qué actuen directament sobre la font d’estimulacié per
modificar-la, mentre que els signes constitueixen un instrument més sofisticat, que no
actua sobre I'estimul siné a través del propi subjecte: mentre les eines transformen els
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estimuls, els signes transformen el propi subjecte, i sols a través d’aquest es modifiquen
les fonts d’estimulacio.

L'activitat que proposa Vygotski és una activitat culturalment determinada i
contextualitzada: és el propi medi huma el que proporciona els infants els mediadors que
aquest fa servir en la seva relacid amb els objectes, tant les eines com els signes, pero
especialment aquests ultims, ja que el moén social és essencialment un moén format per
processos simbolics, entre el que es destaca el llenguatge parlat.

Per ultim parlarem de dues questions: el paper preponderant que és dona en
aquest sistema de signes que és el llenguatge en el desenvolupament de la cognicio i les
peculiaritats d’aquesta interaccioé en la que l'infant adquireix la cultura i al mateix temps, “la
cultura se produce a si misma” (Bruner, 1984; pa. 36).

Llenguatge, accid i representacio.

Vygotski, va centrar durant molt temps les seves investigacions en la manera en
qué la utilitzacidé dels instruments psicologics transformen la capacitat de resolucié de
tasques, amplificant-les, comprovant com les diverses tecnologies representacionals
modifiquen profundament els nostres sistemes de pensament a I'ésser interioritzats
(Alvarez i Del Rio, 1990). D’aquesta manera arriba a formular la seva maxima, la nostra
ment seria radicalment diferent si els instruments que fem servir fossin uns altres. | és
d’aquesta manera que dirigeix I'atencié sobre el llenguatge, instrument per excel-léncia del
pensament.

Llavors el llenguatge apareix com un instrument de mediacié cultural capag¢ d’activar
i regular el comportament, primer des de fora, en el pla interpsicologic i més tard des de
dintre, en el pla intrapsicologic, després de ser interioritzat. Aixi s’evidencia en nhombrosos
treballs relatius a I'autoregulacio en diferents tipus de tasques, en les que permanentment
s’evidencien tres factors fonamentals (Ramirez et al. 1990):

* El funcionament cognitiu intern del subjecte, que es manifesta a través de
I'estructura de la tasca.

* L’activitat social que manifesta el subjecte cap als altres que cooperen amb ell
amb la tasca.

* Els procediments de mediacié semiotica (a través dels signes) que es posen en
joc en el pla de la comunicacié o de la parla privada, pertinents per la realitzaci6é de la
tasca.

En aquest ultim treball Ramirez et al. (1990) posen de manifest com I'observacio
dels subjectes en la tasca mostra un transit de la paraula des de la funcié autorreguladora
a la comunicacié social i viceversa. Com Vygotski, afirmen que el sentit de les paraules
incorporades al mateix temps el significat de la representacio i el significat de I'activitat
(Alvarez i Del Rio, 1990).

10
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Encara que els investigadors que s’han inspirat en la perspectiva vygotskiana han
treballat amb més intensitat en el tema de la interaccio infant-adult, existeixen alguns
estudis que, prenen com a punt de partida el concepte de zona de desenvolupament
proxim, han aproximat a les situacions d’interaccio entre iguals. L’interés d’aquests estudis
esta en les seves analisis a proposit de com no solament els adults, siné també els nens
s6n capacgos d’estendre ponts als seus companys i avangar conjuntament en la complicada
tasca d’anar coneixent la realitat.

1.3. LAPERSPECTIVA PIAGETIANA

Moltes coses s’han escrit sobre el paper que Piaget va assignar al context social en
el desenvolupament del coneixement, durant quasi décades la seva influencia ha estat
enorme. Piaget, es va ocupar del procés del coneixement huma centrat en l'activitat del
subjecte epistémic, que sens dubte va més enlla de lindividu i que té les seves arrels en
I'epistemologia de Kant o d’Husserl; la diferéncia essencial en front d’aquests autors, com
ell mateix assenyala, es relaciona amb el fet que I'epistemologia piagetiana és genética.
Piaget s’interessa per la génesi del coneixement logic formal que representa el punt
d’arribada cap on es desenvolupa la ment humana, des d’'una perspectiva multipla: la
filogenética, ontogenética i inclds socio-historica. Un dels treballs que ens poden servir
d’exemple sobre el tema de les relacions entre les operacions logiques i de vida social,
(Piaget 1967) estableix una clara diferenciacié entre els factors socials i individuals del
desenvolupament. Els factors individuals és relacionen amb la construccid de les
operacions logiques a partir de les relacions de l'individu amb el medi fisic:

“Se puede interpretar la I6gica como un paso progresivo a la accién, efectiva e irreversible,
a la operacion o accion virtual e irreversible. Se puede interpretar la I6gica como la forma
de equilibrio terminal de las acciones, forma de equilibrio a la que tiende toda la evolucién
sensoriomotriz y mental, pues no hay equilibrio sin6 en la reversibilidad “

En definitiva, les estructures logiques entenen com sistemes d’equilibri que el
subjecte construeix a partir de la interaccié amb el medi fisic. Paral-lelament, Piaget va
analitzar l'efecte dels factors inter-individuals en el desenvolupament. Per fer aquesta
analisi Piaget va establir una correspondéncia entre les etapes del desenvolupament, en
aquest sentit, el progrés de la logica s’associa al de la sociabilitzacio.

En el model piagetia, una de les idees meés nuclears és el concepte d’intel-ligéncia
bioldgica. Per ell I'ésser huma és un organisme viu que arriba al mén amb una heréncia
bioldgica que, en el que afecta a la intel-ligéncia, és doble (Flavell, op.cit.): per una part, les
estructures bioldgiques que heretem limiten alld que podem percebre, a causa de les seves
peculiars caracteristiques; perd, per l'altre, ens possibiliten al mateix temps la superacio
d’aquests limits. Fan possible el progrés intel-lectual dotant d’estructures, no d’estructures
intel-lectuals, sind d’'un mode de funcionament intel-lectual: “o que heredamos es modus
operandi, de una manera especifica d'efectuar nuestros intercambios con el ambiente”
(ibid., pa. 63).

Davant del dilema que el darwinisme suposa per les postures racionalistes en
psicologia, obligades a “optar entre la necesidad o la preformacion de la mente” (Pozo,

11
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1989; pa. 190), Piaget agafa una situacid que es troba entre mig de les dues; sosté,
d’'aquesta manera la tesi d’'una heréncia que no implica estructures, sind un mode de
relacio especifica amb I'entorn, a través del qual els organismes hauran d’anar construint
les estructures.

Piaget elabora un model prenent com referéncia els processos de la nutricié dels
organismes vius i dos conceptes que ja apareixien a I'obra de Baldwin: els d’assimilacio i
acomodacio.

En el citat referent dels processos de nutricié dels organismes vius (Flavell, op. Cit.)
s’observa com els processos de nutricié dels organismes vius requereixen, per una part,
que l'organisme produeixi una alteracid en els elements que incorpora, de manera que
siguin assimilables en funcié de les seves propies caracteristiques estructurals i funcionals;
perd al mateix temps és necessari que tingui lloc un procés adaptacio del propi organisme
a les caracteristiques d’alld que pretén incorporar. Portant la questio al terreny del
funcionament intel-lectual, ens trobem amb una situacié molt semblant: tot acte cognoscitiu,
tendeix a ésser adaptatiu, és acte de dues dimensions complementaries, només
separables en l'analisi que fem d’ell. D’un costat, suposa que el subjecte cognoscent
assimili quelcom de la realitat externa, és a dir, transformi aquest, quelcom de manera que
sigui assequible a la seva propia estructura actual. (“asimilaciéon és la integracion de
elementos exteriores a estructuras en evolucion o ya acabadas en el organismo”; Piaget,
1981, pa. 18); al mateix temps, i complementariament, requereix que l'organitzacié que
integra el de I'exterior es modifiqui axis mateixa amb la finalitat de fer possible la integracié
(anomenen acomodacié a qualsevol modificacié d’'un esquema assimilatori o d’una
estructura, modificacié causada pels elements que assimilant “; Piaget, 1981, pa. 19).

En paraules, de nou, Flavell (pa. 69), “ en la medida en que un objeto, respecto del
cual acaba de producirse la acomodacién, pueda encajar en alguna parte de la estructura
de significado existente, sera asimilado a esa estructura. Una vez asimilado, empero,
tendera a cambiar esa estructura en alguna medida, y a través de ese cambio, hara posible
posteriores extensiones acomodativas. Ademas (...) las estructuras de asimilacién no sén
estaticas e invariables, incluso ante la ausencia de estimulaciéon del ambiente”.

L’assimilacio i acomodacid so6n dues constants al llarg de tot el procés de
desenvolupament cognitiu, Piaget es refereix a elles, parlant d'invariables funcionals,
d’alguna manera, o essencial de la intellligéncia, mateixa en acci6... en recerca de
I'equilibri adaptatiu. Per Piaget, assimilacié i acomodacio interactuen mutuament en un
procés d’equilibracio.

En resum en el model piagetia, una de les idees nuclears és el concepte
d’intel-ligéncia com procés de naturalesa bioldgica. Per ell, 'ésser huma és un organisme
viu que arriba al mén com una heréncia biologica que, en el que afecta a la intel-ligencia,
és doble (Flavell, op. Cit.): per un costat, les estructures bioldgiques que hereten, limiten
alld que podem percebre, a causa de les seves peculiars caracteristiques, pero per l'altre,
ens possibiliten al mateix temps la superacié d’aquests limits. Fen possible el progrés
intel-lectual dotant-nos, no d’estructures intel-lectuals, sindé d’'una manera de funcionament
intel-lectual: “lo que heredamos es un modus operanti, una manera especifica de efectuar
nuestros intercambios con el ambiente” ibid, pag. 36).

Molts investigadors han continuat els plantejaments de Piaget. Uns dels que més

12
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han contribuit a aprofundir sobre el tema han estat Wille Doise i col-laboradors (Doise,
1986; Doise, 1990; Doise, 1991a; Doise, 1991b; Doise & Moscovici, 1986; Doise & Mugny,
1991). Pells el coneixement és construeix en situacions socials i el mecanisme d’aquesta
construccio és el conflicte socio cognitiu. Per conflicte s’entenen les diferents maneres de
superar el conflicte que realment marquen el progrés.

Altres autors han investigat el tema de la interaccio entre iguals prologant la teoria
de Piaget. Paul Lighit (1983; 1987) ha ressaltat altres aspectes que no s’havien tocat en les
investigacions inspirades en Piaget, com que els models socio-cognitius que els
participants de la situacid poden construir sobre ella o també els contextos conversionals.
Rusell (1981) va criticar la nocié de model social, és dificil saber si el progrés es produeix,
perqué I'infant és capag¢ de superar un conflicte o perqué imita el model. Anne-Nelly Perret-
Clermont, partint de I'obra de Piaget intenta explicar el paper que s’assigna al context
social en la construccioé del coneixement. Per ella no és suficient descriure els processos
cognitius dels individus o com arribar a interioritzar la realitat, sind és important tenir en
compte els trets socials de I'entorn huma sobre el desenvolupament dels individus. La seva
perspectiva ens porta a la integracio de la conducta dels individus en el context on es mou.

1.4. INTERACCIO ENTRE IGUALS EN SITUACIONS EDUCATIVES

Molts teorics del desenvolupament s’han ocupat a través dels anys de la interaccio
entre iguals, perd no han contestat a les seglents preguntes: Com i en quines condicions
s’ha de donar la interaccié entre iguals dins de I'entorn educatiu per treure-li el maxim de
beneficis?. Bennet & Dunne, (1992); Brown & Palincar, (1989); Galton & William, (1992);
han abordat el tema des d'aquesta perspectiva, han analitzat I'efecte de la interaccié en els
processos d’aprenentatge, intenten determinar els mecanismes que podrien explicar-lo.

Ann Brown (Brown & Palincar, 1989) abans d’aprofundir en els possibles efectes de
la interaccio entre iguals sobre I'aprenentatge es refereix a les caracteristiques del procés:

L’aprenentatge suposa l'addicci6 de noves formes de coneixement a un
coneixement base.

L’aprenentatge és un procés que admet graus. Aprenentatge suposa recuperar la
informacié després d’'un temps d’haver-la apresa. Aquest coneixement no és recuperat
amb la mateixa facilitat, aixd porta a Brown a proposar el terme de “conocimiento inerte” La
informacio, encara que hagi estat emmagatzemada no pot ser recuperada, el que aprén no
te la capacitat d’accedir facilment alld que “en teoria posee” L'objectiu seria, que aquest
coneixement fos facilment accessible i potencialment aplicable a noves situacions.

Quan el nou coneixement és assimilat per qué subjecte ho és com consequéencia de
la “reestructuracid”, consisteix en generar “nous coneixements” a partir dels que ja té per
adaptar-lo a noves situacions.

Anna Brown assenyala que aquestes tres caracteristiques de I'aprenentatge veuran
afavorides per la interaccio social.
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Damon i Phelps (1989%) avancant en la mateixa linia diferencien tres tipus de
situacions relacionades en l'aprenentatge entre iguals que tenen les seves arrels en la
psicologia educativa. Es refereix a les relacions de cooperacid, col-laboracio i tutoria, que
es diferencien a I'hora pel grau en que es donen dues dimensions de la interaccio: igualtat i
compromis mutu. Ens diu que “Igualtat" significa que “los participantes en la situacién se
comprometen tomando la direccidon de uno hacia el otro mas que un flujo unilateral”. Per a
referir-se al “compromis mutu” accepta la definicié de Berndt (1997), i es refereix al “grado
en que los nifios participan en la conversacién i en un “tono mutuo”. A continuacio
aprofundirem en les caracteristiques d’aquests entorns i especialment en les situacions
d’aprenentatge cooperatiu i en les relacions de tutoria que nens/es puguin mantenir a
laula.

1.4.1. APRENENTATGE COOPERATIU
Aquest terme es presenta com una alternativa a l'organitzacid tradicional de la
classe. Les caracteristiques que li assignen d’acord amb Damon & Phelps (1989?) son:

a) El grup és heterogeni en habilitat, i encara que els estudiants poden assumir
diferents papers rarament algun exerceix una funcio de tutoria.

b) El grau d’igualtat és elevat. Es important tenir en compte que en situacions
d'interaccié entre iguals les relacions que els nens mantenen quan interactuen
poden ser simétriques i asimétriques.

Les linies basiques des de les que actua I'educador dins de l'aula per afavorir
aquest tipus d’interaccio soén:

1. Extensio i grau en que s’afavoreix o individual en front al col-lectiu;
2. Competicié entre equips com un element motivador;
3. Manipulacié de recompenses;

4. El tipus de meta que ha d’aconseguir el grup i que sol ser immediata, d’aqui
be que sigui dificil afavorir processos de generalitzacioé dels aprenentatges

Brown i Palincsar (1989) al-ludeixen a dos possibles mecanismes que explicarien els
efectes del grup:

- El suport que el grup proporciona als seus membres en el pla intel-lectual

- Els potencials conflictius que els membres del grup és veurien obligats a superar.
Es necessari ressaltar que aquest tipus de relacions entre iguals sén asimétriques.
Lacasa i Herraz (1995) destaquen que estem davant d’un nou intent d’explicar

I'efecte del grup sobre les estratégies cognitives dels infants en situacié d’aprenentatge:
Segons aquests autors hi ha dos aspectes a ressaltar:
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“El primero, para que la ayuda entre nifios resulte eficaz es preciso que lleguen a una cierta
definicion compartida de a situacién que les permita, en la medida de lo posible, comprender
las necesidades de los companieros i situarse asi en la posicién de ser capaz de ofrecer la
ayuda necesaria. Solo si es sensible a las necesidades del otro podrg ayudarle”. El segundo
aspecto que cabe resaltar es también su propuesta de que el efecto del grupo sera mas
importante cuando los nifios realmente necesiten ayuda, en este sentido no parece que
todas las tareas sean igualmente adecuadas para favorecer el aprendizaje a través de la

interaccion”.
TUTORIES ENTRE APRENENTATGE COL-LABORACIO
COMPANYS COOPERATIU ENTRE IGUALS

-Un alumne considerat com -El grup classe es divideix en | -Alumnes més o0 menys
expert en un contingut equips de fora a cinc/sis novicis treballen junts en la
determinat instrueix a un alumnes que desenvolupant seva resolucio tot el temps.
“novici”. una tasca préviament

establerta.
-lgualtat baixa (relacio -No només ha d’haver-hi|-Elevat grau d’igualtat.
asimétrica). divisié de rols, encara que els

seus membres siguin

heterogenis en quan a

I'nabilitat i competéncia.
-Mutualitat variable, en funcié | -Elevat grau d’igualtat. -Elevat grau de mutualitat.

de la competéncia del tutor i
receptivitat del tutelat.

-El seu éxit depén que el tutor | -Mutualitat variable en -ldoni per les situacions de
tingui capacitat per a captar| funcié de : descobriment i aprenentatge
I'atencid i I'interes del tutelat, de noves relacions i habilitats.
de la seva capacitat per a) Que hi hagi o no
instruir-lo i de la motivacié competicio entre els grups
d’aquest ultim i de la seva 0 equips.
timidesa.
b) Que hi hagi major o menor

-ldoni pel domini i repartiment de rols.
perfeccionament d’habilitats ja
adquirides. c) L’estructura de la

recompensa  sigui la

naturalesa extrinseca o

intrinsica.

Els primers estudis sistematics sobre els efectes de les interaccions entre alumnes
es van portar a terme fa més de vint anys, prenen com a referéncia la teoria social de Kurt
Lewin de manera que el centre d’atenci6 és situa en l'estructura de la meta. A partir de la
hipotesi del que primer caracteritza a un grup és la mesura en qué els seus membres
comparteixen un objectiu comu. D’aquesta manera s’han realitzat diversos estudis sobre
I'efecte diferencial de tres modalitats d’organitzacié grupal dins de l'aula en el rendiment
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acadéemic i la productivitat dels subjectes Johnson, 1981; cit. per Cesar Coll, 1984)
caracteritzant tres possibles modalitats organitzatives:

a) “Hi ha una estructura cooperativa de grup quan els participants en la
realitzacié de la tasca comparteixen objectius mutuament dependents, de
manera que I'aconseguiment de les propies metes és possible si solament si els
companys de grup obtenen també les seves.

b) L’estructura competitiva, apareix quan I'aconseguiment de les propies metes
solament és a costa del no aconseguiment de les seves propies pels demés.

c) Respecte a I'estructura individualista de la classe, és la que apareix quan no
existeix cap relacio entre les metes dels diferents subjectes, de manera que la
consecucio de la propia meta no afecta de cap manera als resultats obtinguts
pels demés.”

Aquestes mateixes formes d’organitzacié social han estat considerades des de la
perspectiva de I'aprenentatge operant (Kelley & Thibaut, 1969), definit llavors cada una
d’elles en funcié de I'estructura de recompenses: es parla d’'una estructura cooperativa per
referir-se al cas en el que l'aconseguiment de la propia recompensa esta vinculat a
I'aconseguiment de les seves propies pels demés participants en la resolucié de la tasca;
en I'estructura competitiva, en canvi passa el contrari, de manera que el subjecte solament
aconsegueix la seva recompensa si no [l'aconsegueixen els demés, per ultim
I'aconseguiment de la recompensa d’un subjecte no té a veure amb I'aconseguiment de les
seus, pels demés.

Respecte als efectes en I'aprenentatge (rendiment i productivitat) dels alumnes que
participen en les diferents estructures socials, Johnson (1981) presenta un meta-analisi de
122 investigacions, les conclusions d’aquestes les resumeixen Coll & Colomina (1990;
pags. 341-342) de la seglient manera:

1.- les situacions cooperatives sOén superiors a les competitives, amb
independéncia de quina sigui I'edat dels nois i el contingut de la tasca, llevat en el cas de
les tasques marcadament mecaniques. Malgrat constatar aquesta relacié positiva entre
estructura cooperativa i aprenentatge escolar, es desconeixen les variables moduladors
que indueixen aquest efecte.

2.- Les situacions cooperatives son superiors a les individuals en totes les
arees de contingut i amb independéncia de I'edat, és més gran la diferéncia quan menys
mecanica sigui la tasca a desenvolupar, si és dona una accio tutorial entre els companys o
si la tasca no obliga a dividir el treball entre els participants.

3.- La cooperacié intragrup combinada amb competicio intergrups és superior
en rendiment académic a la competicié interpersonal, es donen dues circumstancies
afegides: la diferéncia és encara més gran quan la tasca és I'elaboracié d’'un producte i si
el grup és petit.

4.- La cooperacio intragrups sense competicio és superior a la cooperacié amb

aquesta competicié, d’acord amb les dades analitzades, si be és necessari assenyalar que
aquests sén escassos.
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5.- No és constaten diferéncies significatives entre la competicié interpersonal
i la resolucié en una estructura individualista, aquesta conclusid és recolza en un
numero menor de treballs.

1.5. LA INTERACCIO SOCIAL | CONFLICTE COGNITIU

La interaccio entre companys, segons Diaz Aguado M. (1996) “no siempre cumple
las funciones para las que esta especializada, para ello requiere que se produzca
adecuadamente y una condicion imprescindible es que el nifio haya desarrollado antes la
competencia social necesaria”.

Diaz Aguado segueix dient “Para contextualizar con precision en qué consiste la
competencia mencionada en el parrafo anterior conviene tener en cuenta que la relacion
con los adultos y la relacion con los comparieros se desarrollan en estrecha interrelacion,
cumplen funciones diferentes y ninguna puede sustituir totalmente a la otra”. Amb I'adult
s’estableix el primer tipus de relacié social a partir de la que adquireix seguretat o
inseguretat. La interacci6 amb els companys és més tard. Es a dir, perqué la interaccié
amb els companys es desenvolupi normalment i deixi desenvolupar la competéncia social
és necessari que el subjecte hagi desenvolupat aquesta seguretat que li facilita una
correcta relacié amb els adults.

Els models pedagodgics de base piagetiana insisteixen en la importancia de la
interaccioé del subjecte amb I'entorn fisic i motor pel progrés intel-lectual, perd també és
important la interaccid social entre iguals, tant des de la perspectiva de I'aprenentatge
social i afectiu, com des de I'aprenentatge cognitiu.

Des de mitjans dels anys setanta un cert numero d’autors com Perret-Clermont
(1981, 1985), en els seus treballs diu que I'exclusiva centralitzacié en les interaccions del
nen amb el mén dels objectes comenca a compartir el seu paper de “motor’ del
desenvolupament, amb el mén social circumdant.

L'autora fa servir un métode d’evaluacié molt similar al paradigma test-entrenament-
postest, tipic de 'enfocament del potencial d’aprenentatge. Perrot-Clermont observa com la
interaccié social dels alumnes incideix significativament en la construccio infantil de la
intel-ligéncia. La realitzaciéo en grup de les tasques experimentals que proposa als seus
subjectes arriba a produccions més elaborades que les resultants de la simple accio
individual encara que sols és doni en determinades condicions caracteritzades per la
confrontacié de punts de vista moderadament divergents (Perret-Clermont, 1985).

Per explicar aquests resultats, Perret-Clermont, proposa com hipotesis, que
I'existencia de punts de vista moderadament divergents entre els subjectes que s’enfronten
a la realitzacio conjunta d’una tasca, provoca un conflicte socio-cognitiu que posa en marxa
les reestructuracions que donen lloc al progrés intel-lectual. Aquesta hipotesi esta
plenament integrada al model piagetia de re-equilibracié de les estructures cognitives, la
seva valoracio sobre els fets també ho és: la interaccié social no pot de cap manera alterar
el curs natural del desenvolupament cognitiu, solament afavorir aquests processos.
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La hipotesi del conflicte socio-cognitiu suposa una aproximacié de la pedagogia de
base piagetiana cap els models interactius que tractarem a continuacié, aixd6 ho podem
veure quan els autors es mouen en camps educatius concrets com Ferreiro i Teberosky.

La hipotesi del conflicte socio-cognitiu suposa la irrupcidé en aquesta linia
pedagogica d'un dels postulats basics dels models interactius, solament portat al camp de
les interaccions entre iguals el que abans s’havia plantejat en el marc de la interaccio
professor alumne.

1.6. ELS MODELS INTERACTIUS

L’educacié (interaccid social) és el motor que fa apareixia les funcions mentals
superiors (Vygotsky, 1979), les propiament humanes, a través de la doble mediacié
instrumental i social: “Este proceso de mediacion gestionado por el adulto u otras personas
permite que el nifo disfrute de una conciencia impropia, de una memoria, una atencion,
unas categorias, una inteligencia, prestadas por el adulto, que suplementan y conforman
paulativamente su visién del mundo y construyen poco a poco su mente, que sera asi,
durante bastante tiempo, una mente social que funciona en el exterior y con apoyos
instrumentales y sociales externos. Sélo a medida que esa mente externa y social va
siendo dominada con maestria y se van interiorizandose y conformando la mente del nifio”
(Alvarez i Del Rio, 1990: pa.99).

Els aspectes que definiran el punt de vista general dels models interactius hauran
de ser: el seu concepte de mediacio i I'explicacio de les condiciones en qué aquesta “crea

desenvolupament” doncs és ben conegut el punt de vista vygotskia que no tota actuacio
des de fora ho fa.

1.6.1. MEDIACIO, DESENVOLUPAMENT POTENCIAL | APRENENTATGE

En la teoria de Vygotski, els conceptes de desenvolupament proxim i zona de
desenvolupament potencial sén un intent de superar la ruptura de la unitat entre
desenvolupament i educacié. La zona de desenvolupament potencial es concep con
producte de l'inter-activitat entre l'infant i les persones que cooperen amb ell (Vygotski,
1978; Leontiev, 1981) que és primer extern i després és va interioritzant a través d’'uns
“esglaons” o etapes que per Galperin 1.978), en referéncia a I'educacio escolar, son cinc:

1. creacio d’'una idea preliminar de la tasca;

2. domini de I'accid utilitzant objecte;

3. domini de I'acci6 en el pla de la parla audible;

4. transferéncia de 'acci6 al pla mental;
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5. consolidacié de I'accido mental.

D’aquesta manera I'educacioé es concep com 'accié conjunta (interactivitat) del nen i
d’aquells que I'envolten en l'espai (creat) de la zona d'equilibri potencial, pero a partir del
desenvolupament real ja consolidada, de manera que “a partir de les funciones
psicolégiques ya estructuradas en el nifio, una base que ha cambiado y ampliandose a lo
largo del desarrollo” (Alvarez y Del Rio, 1990).

Com hem vist no totes les actuacions que es realitzen des de [Iexterior
contribueixen, a aquesta actualitzacié. Bruner elabora el concepte de bastida per definir
aquestes condicions que produeixen desenvolupament.

Bruner defineix com “bastimentades” les conductes dels adults destinades a
possibilitar la realitzacié de conductes, per part del nen, que es trien més enlla de les seves
capacitats individuals, considerades ailladament..

Per Vygotsky I'aprenentatge té com objectiu promoure al nivell intel-lectual que
envoltant (de manera que pot ésser creatiu, transformador de la realitat, etc. com ho siguin
els membres de la seva comunitat humana), i posa de manifest el caracter eminentment
social de la nostra naturalesa que permet tal aprenentatge. Com a Zona de
Desenvolupament Proxim, I'dnic aprenentatge “bo” seria aquell que va per davant del
desenvolupament, que ampli continuament I'horitzé de la zona, perqué 'aveng congnitiu no
s’aturi. Bruner utilitza aquesta nocié de “bastimentada” (scaffolding) precisament referint-se
a aquesta estructuracié que els adults fan de les tasques per facilitar 'aprenentatge dels
meés joves.

En estudis posteriors sobre I’Adquisicio del Llenguatge proposa la idea de “formats”
com un altre exemple de bastimentada, per aquelles situacions de la vida diaria en les que
'adult repeteix amb el nen les mateixes rutines una i altra vegada en la que els dos
membres de la parella operen en una situacido coneguda per tots dos, en la que és meés
facil reconéixer les intencions de cada un d’ells i en les que, graciés a la mateixa rutina, el
nen pot reduir el grau de variabilitat de la seva conducta “col-laborant” de forma cada
vegada més eficag en la tasca. Cal recordar que en els nens petits una petita variacié en la
rutina, provoca una auténtica desorganitzacié de la conducta del nen.

Hi ha tres situacions tipiques d’aquests formats, estudiades per Bruner. Una és com
“ensenyar” a nens de tres a cinc anys a construir una piramide amb blocs de fusta (Wood,
Ross i Bruner, (1976). Es un estudi directe de les estratégies d’instruccié per part de I'adult.
El segon esta relacionat amb la lectura de llibres, per part de I'adult, a nens que comencen
a emetre les seves primeres paraules. La lectura es redueix a una sistematica observacio
dels dibuixos, tractant d’identificar-los pels seus noms (Ninio i Bruner, 1978). L’ultim és
centra en les primeres interaccions socials que aconsegueixen I'estructura de joc, com
intercanvi de papers, com sén el de “cu-cu-tras-tras” o el del pallasso que desapareix o
reapareix (Ratner i Bruner, 1978). Els dos ultims s’insereixen en estudis més amplis sobre
'adquisicio del llenguatge, i en els que Bruner tracta de mostrar la continuitat funcional
entre la comunicacié prelinglistica i la propiament linglistica. La instruccio i I'aprenentatge,
serien importants perqué el nen sapiga utilitzar el llenguatge, i partint de la pragmatica,
apareixerien la fonologia, la sintaxi i la semantica. “Semblaria que el domini de I'estructura
del llenguatge per part del nen és un subproducte d’aprendre a utilitzar-lo en el discurs”
(Bruner, 1981, c pa.10). El més rellevant aqui seria la idea que I'adquisicio del llenguatge i

19



CONSTRUIR EL CONEIXEMENT ENTRE IGUALS

aquestes situacions estereotipades anomenades “formats”, ens proporcionen un
paradigma del que és qualsevol transmissié de coneixements des d’'un punt de vista de la
instruccié. Qué fa I'adult en aquestes situacions?

1.

Realitza la tasca ell mateix per demostrar que es pot fer alguna cosa
interessant, tenint en compte en ressaltar les diferents parts.

Indueix al nen, perqué ho intenti fer ell mateix. La forma més eficag seria aquella
que aconsegueix presentar-li al nen com un joc. En qualsevol cas és minimitzant
les possibilitats d’error i el cost dels mateixos. (Aquesta és la idea de la
disminucié dels rics de fracas, que tot joc té enfront a la realitzacié “en seriés”
de la mateixa tasca, ha estat una de les caracteristiques definitories del joc per
Bruner; veure Bruner, 1976b).

Redueix la complexitat d’allo que el nen ha de fer per completar la tasca.
Aquesta “bastimentada” consisteix en acceptar solament alld que el nen és
capa¢ de fer “ omplin l'adult la resta de la tasca. Per aixd és necessari
segmentar-la primer, ritualitzar o donar forma a algunes de les subrutines, i
completar alld que el nen no és encara capag de realitzar per axis mateix.

Dominada una part de la tasca, I'adult anima al nen a iniciar un altre d’ordre
superior. L'objectiu és ampliar la Zona de Desenvolupament Proximal sense que
caigui en lavorriment, per haver excedit la tasca el limit mateix de la Zona i
haver-se allunyat massa del seu nivell de desenvolupament.

Solament quan la tasca ha estat dominada d’aquesta manera entra en joc “la
instruccié” com tal: la separacié de llenguatge i d’accid, la incorporacié del
coneixement adquirit a coneixement verbalitzat.

A partir d’aqui és possible el “discurs” entre mestre i deixeble, l'intercanvi de
coneixements nous que van més enlla de la tasca recent dominada, pero que és
possible graciés a aquests, altres coneixements que sén compartits per
ambdds, i que han estat proporcionats per la tasca mateixa. El deixeble pot ara
fer preguntes que van més enlla d’aquesta informacié compartida. |, a I'hora les
preguntes de I'alumne poden iniciar la recerca d’'una informacié que I'adult no
tenia per endavant.

Bruner defensa un nou concepte de I'aprenentatge que exigeix la comprensio per
part de qui aprén i no la mera realitzacié d’accions que no entén. No ensenyanca
programada, siné programes de com ensenyar.

1.7. CONFLICTE SOCIOCOGNITIU | CONTROVERSIES CONCEPTUALS

Els resultats de la investigacio piagetiana en aquest camp afirmant que el treball
cooperatiu al voltant d’'una mateixa tasca dona produccions més elaborades i correctes que
el treball individual, amb la peculiaritat de qué moltes vegades, aquesta elaboracié no
passa durant I'execucid de la mateixa tasca, sind més endavant. També s’afirma que
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aquests efectes no son consequéncia automatica de la situacié d’interaccié (no sempre és
produeixen), sind que aquesta requereix:

a) Que hi hagi divergéncies moderades entre els punts de vista dels participants.

b) Que els subjectes tinguin uns requisits cognitius minims que els faci entendre
I'existéncia d’aquesta divergéncia.

Johnson (1981), proposa el concepte de controversia conceptual per intentar
concretar les condicions que fan que la interaccio entre iguals incideixi positivament sobre
'aprenentatge. “Se dice que existe una controversia conceptual cuando se produce una
incompatibilidad entre las ideas, informaciones, opiniones, creencias, conclusiones o
teorias de los miembros de un grupo y hay, ademas, una voluntad de llegar a un acuerdo,
a una postura comun” (Coll, 1984), de manera que la interaccié es converteix en un factor
de desenvolupament i aprenentatge en la mesura que el conflicte es transforma en
controvérsia. La controvérsia conceptual requereix determinades condicions per afavorir en
menor 0 major mesura I'aprenentatge, condicions que serien les seguents (cfr. Coll, op.
Cit.; pag. 119 i ss.):

1.- Quan més heterogeni sigui el grup en I'edat, personalitat, sexe, aptituds, etc., és
meés probable que sorgeixin conflictes i que aquests puguin esdevenir-se en controversies.

2.- Quan més rellevant sigui la informacio disponible i més motivats i capagos siguin
els subjectes que realitzen la tasca, millors seran els efectes de la controvérsia.

3.- Quan més gran sigui la tendéncia dels alumnes a discrepar sense atribuir
I'origen de la discrepancia a la ignorancia o incompeténcia dels seus oponents.

4.- Els efectes de la controvérsia seran més positius quan més elevada sigui la
perspectiva tedrica i més gran el volum i la qualitat dels coneixements dels que participen
en la tasca.

5.- L’efecte sera més gran quan més capagos siguin els oponents de relativitzar els
seus propis punts de vista.

6.- Per ultim I'efecte sera més gran en la mesura en qué la situacio de la tasca sigui
més cooperativa.

L’aportacid de Johnson suposa un aveng, perqué concreta més les variables
presents en les situacions d’interaccié entre iguals que potencien I'aprenentatge.

Coll i Colomina (1990) intenten avangar en aquesta linia i presenten els trets
essencials d’un treball portat a terme per N. M. Webb als anys vuitanta.

El model Webb intenta explicar I'experiéncia individual de la interaccid i com
I'experiéncia es relaciona amb el rendiment de I'alumne al terme de I'activitat conjunta,
prenent com referéncia les accions de donar, rebre i sol-licitar ajuda i el grau d’elaboracié
de les diferents aportacions dels participants en I'experiéncia de treball conjunt. EI model
es pot sintetitzar de la forma que segueix:
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L’alumne comet un error o formula una pregunta molt elaborada.
Situacié de partida Formula una pregunta molt poc elaborada.
Ni fa errors, ni formula cap pregunta.

Rep ajuda molt elaborada.

Pautes d’interaccio.

Rep ajuda poc o gents elaborada, entre els objectes.
Es corregeix ell mateix o és contesta a si, mateix.
No rep resposta de cap tipus.

Rendiment final.
Bona comprensio del problema després de I'experiéncia.

Comprensid incompleta.
Nul-la comprensio del problema.

Coll i Colomina (op. Cit.; pa.225-326) resumeixen els resultats obtinguts a I'aplicar
el model d’analisi d’experiéncies en interaccié de la seglient manera:

1.- Un alt nivell d’elaboracié de les ajudes rebudes correlaciona significativament
amb un bon rendiment en alguna de les investigacions, perd no en la majoria d’elles.

2.- Es pot dir el mateix de la recepcio d’ajudes poc elaborades.
3.- Quan l'ajuda consisteix en una resposta escarida a una pregunta o en una
simple correcci6 de [l'error, apareixen correlacions negatives, i significatives

estadisticament, amb el rendiment de la tasca.

4.- La resposta de l'alumne a les preguntes realitzades pell mateix mostra una
correlacio positiva i significativa estadisticament amb el rendiment.

5.- Quan un alumne proporciona ajudes dalt nivell d’elaboracié correlaciona

significativament amb un alt rendiment, correlacié que no s’aprecia quan les ajudes que
aporta son de baix nivell.

Resumint, el treball de Webb, fa pensar que I'experiéncia d’aprenentatge en
situacions d’interaccio correlaciona positivament amb el rendiment de I'alumne, perd sols
quan es donen determinades condicions:

1. que 'alumne necessita realment I'ajuda que li han ofert;

2. que l'ajuda és correspongui amb la necessitat del que la rep;

3. que l'ajuda es formuli en un nivell d’elaboraci6 ajustat al nivell d’elaboracio de la
dificultat;

4. que és doni en el moment que és manifesta la dificultat;

5. que el receptor de I'ajuda pugui entendre-la;
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6. que el receptor tingui una oportunitat per utilitzar I'ajuda rebuda i que s’aprofiti
d’aquesta oportunitat.
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L'INFANT AMB SORDESA

2.1. EL LLENGUATGE: LA SEVA ADQUISICIO

La comunicacié humana s’estableix fonamentalment a través del llenguatge oral i/o
escrit, perd també es pot portar a terme mitjangant altres codis de caracter tactil.... En 'acte
comunicatiu intervenen diversos elements que estan interrelacionats, qualsevol fallada en
un d’ells afecta de manera directa a la resta. Aquests elements es podrien representar de
la seglient manera:

MISSATGE

EMISSOR CANAL RECEPTOR

CODI

CONTEXT

En la comunicacié de linfant amb sordesa hem de tenir present la limitacid
sensorial com a punt de partida, perqué tant en el seu paper d’emissor com en el de
receptor del missatge expressat a través d’un codi oral, haurem de coincidir en qué es
presenten distorsions, interferéncia, inintel-ligibilitat, pertorbacions. Al mateix temps és de
suposar que el context, o en la situacié en qué es troben I'emissor i el receptor, es
converteixi en un element rellevant que ens permeti interpretar correctament el missatge
tramet. També el major o menor coneixement del codi triat pels responsables de l'acte
comunicatiu per a establir la seva comunicacio és un factor decisiu tant en I'expressiéo com
en la recepcié-comprensio del contingut d’aquesta informacié que s’intercanvien.

A més, el llenguatge com sistema codificat de signes, presenta, a més una funcié

comunicativa, aquesta funcié té lloc, quan la comunicacié és centra en el contingut del
missatge. En efecte el llenguatge és un instrument que serveix per a comunicar i per a
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representar-nos la realitat a través del pensament, de l'activitat mental. El llenguatge
facilita: 'ordenacié dels coneixements, el seu emmagatzemem i la seva avaluacio i ajuda a
ell mateix temps ajuda a analitzar-les i a ordenar-les. El llenguatge té un paper important
en I'evoluci6 de I'efectivitat, la formacio de la personalitat i 'accés a la vida social.

En relacio a les intencions comunicatives del llenguatge que una persona manifesta
quedarien recollides, fonamentalment en tres modalitats: a) reguladora de la conducta del
receptor o conativa, b) informativa i interrogativa.

2.1.1. Nivells experiéncia i adquisicio del llenguatge

Tots i els avangos aconseguits en I'estudi de la comunicacié i del llenguatge,
existeix una pluralitat tedrica sobre quina és la naturalesa i desenvolupament d’aquest
instrument comunicatiu. No obstant, sembla que I'experiéncia, els nivells d’interaccio
humana en I'ambit de I'adquisicid i desenvolupament del llenguatge jugant un paper
rellevant. R. Brain estableix que [I'experiéncia es pot jerarquitzar sobre nivells
interrelacionats que obeeixen o unes regles de complexitat creixen en I'elaboracié de la
informacié rebuda, la sensacio, la percepcié, la imaginacié, la simbolitzacié i la
contextualitzacié. En aquesta jerarquitzacié es posa de manifest que si els nivells inferiors
(exemple les sensacions) son deficients les categories que es troben per sobre o per sota
d’aquesta es veuen alterades d’alguna manera. Aixd passa en el cas de les sordeses.

Segons Madrid J. (1990), “el nifio sordo se ve privado de uno de los sentidos a
distancia (el oido) o sentidos mas evolucionados para la adquisicion de experiencias e
informacion. Esta privacion tiene consecuencias directas sobre este proceso: el sujeto
sordo se ve obligado a depender mas estrechamente de sus sentidos de contacto, sentidos
mas primarios (olfacto, gusto, tacto) i mas especialmente de otro sentido guia (la vista). De
este modo, se puede hablar de una alteracion de la conducta sensorial’. La manca
d’'informacié d’un determinat sentit, I'experiéncia aconseguida per la resta de sentits
s’estructura de diferent manera, aquest déficit informatiu deriva forgosament en una
reduccio de la reciprocitat receptiva.

Quan estudiem aquests processos en linfant amb sordesa veiem que les
sensacions auditives estan absents o presents minimament, aixd fa que s’alteri la
naturalesa de les percepcions, les representacions imaginatives, els seus simbols i la
conceptualitzacié queden limitats cert tipus de comportament i abstraccio.

2.1.2. L’adquisicioé i desenvolupament del llenguatge

L’adquisicio de les estructures linglistiques en el marc de I'evolucié del nen no és
en cap cas, una funcié aillada que sé elabori a compte propi. La llengua s’ha apréen dins
d’'un conjunt d’adquisicions que li sén indisociables.

Perqué el nen/a organitzi el seu llenguatge és necessari que es produeixi una série
de condicions prévies com: una integritat de les estructures anatomiques: audicié normal,
els organs fonatoris han d’ésser aptes per realitzar els moviments necessaris per a
'emissio de la veu, el nen s’ha d’apropiar d’'una série d’estructures que progressivament
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les anira incorporant i I'estil de la comunicacié que s’estableix des del naixement entre el
nen/a i els demés. Es destacar que només una part dels intercanvis mutus amb el bebé
succeeixen mitjancant les percepcions auditives. Aix0 ens porta al fet que aquests
intercanvis es recolzen en unes formes de comunicacié que no tenen res a veure amb les
percepcions auditives. El nen/a oidor/a primer adquireix el llenguatge oral, és a dir
comprendre a utilitzar la paraula parlada. El nen/a primer adquireix una experiéncia
significativa, més tard el llenguatge escrit. La relacid6 entre experiéncia i el simbol
constitueix la base del llenguatge interior. A mesura que aquest procés es va
desenvolupant el nen pot pensar en paraules, pot comprovar mentalment i equivocar-se,
pot agrupar i classificar la seva experiéncia.

El nen/a comenga a comprendre quan ha aconseguit un grau minim de llenguatge
interior. A mesura que aquest va augmentant, es va enriquint el llenguatge receptiu, quan
el nen/a t¢ un minim de llenguatge és quan comenga a fer servir la paraula per a
expressar-se. La utilitzacié de la paraula parlada per comunicar les seves experiéncies als
demés és la base del llenguatge expressiu de tipus auditiu. Les etapes evolutives de
I'adquisicié del llenguatge oral en els oidors serien: primer el llenguatge interior, després el
llenguatge receptiu i per I'tltim I'expressiu.

LLENGUATGE AUDITIU

Interior Receptiu Expressiu
naixement fins de nou a de 12 mesos
els nous mesos dotze mesos fins als set anys

Segons A. R. Myklebust (1978), la base fonamental de tot llenguatge és
I'experiencia. Primer s’ha adquirit el significat per donar-se la simbolitzacié. Una paraula
sense significat no és una paraula.

L’'infant amb sordesa a diferéncia dels oidors/és els hi és molt dificil adquirir el
significat que ha d’associar a cada paraula. L’infant amb sordesa al no sentir la paraula
parlada, no adquireix el llenguatge auditiu d’'una forma espontania. L’infant pre-locutiu té un
notable retard en tots els aspectes del llenguatge. Quan no hi ha audicio i esta alterada la
jerarquia de les funcions, l'infant ha d’adquirir el sistema verbal d’'una altra manera, ha
d’establir una altra jerarquia. Neixen amb la capacitat d’adquirir el llenguatge sense esforg,
no neixen amb llenguatge. Donada la importancia del llenguatge oral I'infant amb sordesa
s’enfronta en un aprenentatge molt dificil.

Pel desenvolupament de la capacitat linglistica per I'adquisicié del llenguatge és
necessari el desenvolupament i perfeccionament del sistema nervids basic, a més hem de
tenir en compte que és I'aprenentatge que el nen/a realitza en el medi social, en la seva
interaccio amb aquest medi huma (familia i escola fonamentalment) el que el possibilita i el
prepara per a I'adquisicié del llenguatge huma. Es important destacar que el llenguatge
s’adquireix dins d’'un medi huma, en un medi també social. El llenguatge és producte de la
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interrelacié existent entre la maduresa bioldgica de ’'home i la seva interaccid social. Perd
quin és el procés evolutiu en I'adquisicio del llenguatge verbal en I'infant amb sordesa.

Per A. R. Myklebust, el desenvolupament del llenguatge interior i receptiu de I'infant
amb sordesa és previ al llenguatge expressiu. Es a dir segueix el mateix esquema que
I'oidor.

Per l'infant amb sordesa el sentit de la vista és fonamental en el seu procés
d’adquisicié del llenguatge receptiu. Les etapes evolutives de l'infant amb sordesa en
I'adquisicio del llenguatge verbal son:

LLENGUATGE
Interior Receptiu Expressiu
Lectura visual de Lectura visual de Tactil
la paraula la paraula

L’infant amb sordesa igual que I'oidor, no parla fins que ha interioritzat la paraula,
és a dir donar sentit el seu llenguatge interior receptiu, abans de manifestar-se amb un
llenguatge expressiu també significatiu. La parla té lloc un cop s’ha adquirit un minim de
llenguatge interior receptiu.

No obstant existeix una diferencia basica entre I'infant amb sordesa i I'oidor. L’infant
oidor adquireix un sistema simbolic auditiu, interior i receptiu i utilitza al mateix canal,
'audicio, per aprendre el seu primer llenguatge expressiu, la paraula. En linfant amb
sordesa aixd es produeix al reves, el seu llenguatge expressiu també és la parla, perd no
pot controlar aquesta funcié mitjangant el mateix canal pel que ha adquirit el seu llenguatge
interior receptiu. El seu sistema simbolic-visual, la labiolectura, s’ha de traduir en un
sistema tactil-motriu per la parla, el seu llenguatge parlat I'adquireix mitjangant un canal
sensorial diferent del que li serveix per a adquirir el llenguatge receptiu.

La D. Colin (1980) ha constatat que l'infant amb sordesa accedeix més tard que
I'oidor/a al llenguatge oral i escrit.

2.2. EL DESENVOLUPAMENT COGNITIU DE L'INFANT AMB SORDESA

2.2.1. El desenvolupament de la intel-ligéncia en I'infant amb sordesa.

La majoria de les investigacions sobre el desenvolupament cognitiu, linglistic de
infant profund s’han centrat basicament, en I'estudi de les habilitades dels infants amb
sordesa en relaciéo amb els infants oidors i en la delimitacié d’aquells factors que permeten
explicar les diferencies que es produeixen entre els propis infants amb sordesa.
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Actualment no sembla possible establir una explicacid definitiva sobre les
limitacions i retards que l'infant amb sordesa presenta en el seu desenvolupament
intel-lectual. Al llarg de la historia de la investigacio de la intel-ligéncia dels sords podriem
assenyalar tres etapes: La primera arribaria fins als anys cinquanta i esta representada per
E. Pinther. L'orientacié d’'aquests estudis és fonamentalment psicométrica, es planteja
I'evolucio del rendiment intel-lectual dels subjectes a través de les proves de llapis i paper.
Els seus resultats ens demostren un menor rendiment intel-lectual dels sords, les
conclusions de les investigacions manifestaven que els sords tenien un menor nivell
intel-lectual i una manera diferent de raonar a la dels oidors.

En els anys cinquanta i setanta es plantegen un altre tipus de treball. L'obrad” A. R.
Myklebust pot considerar-se la més representativa d’aquesta etapa. En ella s’assenyala
que els sords obtenen uns resultats molt semblants a les dels oidors en moltes proves,
especialment en les que representaven poc contingut verbal, perd mostren perfils i
orientacions especifiques a les dels oidors. Un dels trets més caracteristic de la
intel-ligéncia dels sords seria una major vinculacio en el concret i observable i dificultats per
a la reflexié i el pensament abstracte.

L’altra etapa comencaria a finals dels anys setanta i la seva expressid més
coneguda és 'obra d’ A. G. Furth. Les seves conclusions més importants al respecte son:
que els sords tenen una intel-ligéncia semblant a les dels oidors, les diferencies trobades
s6n degudes a diferéncies en el conjunt de les experiéncies viscudes pel sord (entre les
que es troben la comunicacio i I'expressio linguistica). L’infant amb sordesa arriba al mateix
nivell que l'oidor, perd més tard, ja que el seu desenvolupament intel-lectual no depén del
seu desenvolupament lingtistic: la sordesa no esta necessariament connectada amb la
falta d’intel-ligéncia.

En l'actualitat s’han anat matisant, i inclos rectificant alguns dels postulats de I'etapa
anterior. El llenguatge ja no es considera determinat exclusivament per al
desenvolupament intel-lectual. Ni tampoc que la intel-ligéncia enfonsi solament les seves
arrels en I'experiéncia fisica com els objectes. Sens dubta I'estudi de la intel-ligéncia esta
vinculada amb les relacions entre el llenguatge i la intel-ligéncia. El llenguatge també
dirigeix, organitza i sosté l'activitat intel-lectual. En totes aquestes formulacions batega
'obra de L. S. Vigotski. Les relacions entre el pensament i el llenguatge no s’originen des
de Tlinici, ni soén invariables, sin6 que es van construint i estrenyen al llarg del
desenvolupament. Llenguatge i pensament tenen origens diferents, realitzant-se després
un procés d’interaccié funcional pel que el llenguatge es converteix en pensament i
pensament en llenguatge. Aquesta posicid interactiva ha estat reforcada, des de les
investigacions psicolinglistiques i les cognitives. En elles es ressalta el paper del
llenguatge en l'organitzacié perceptiva, en la direccioé de la informacid, en la seleccié de
relacions per I'adquisicid de conceptes i categories, en l'orientacié per a la solucié de
problemes i en el control de comportaments i la planificacié de I'activitat. La comunicacié i
el llenguatge constitueixen el nucli de les interaccions socials, a traves de les quals
progressen el coneixement i s'amplien i afiancien els aprenentatges.

Durant molt anys els retards en el desenvolupament cognitiu dels nens sords
s’explicaven per a I'abséncia del llenguatge oral. En els ultims anys la linia d’interpretacio
és més oberta i complexa, es basa en les possibles deficiéncies socials, experimentals i
comunicatives dels infants amb sordesa des d'edats molt primerenques. L’abséncia de
percepcid sonora, que impedeix que l'infant conegui els sons dels objectes i limita el seu
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interés per la seva exploracié i manipulacié. Major restriccid en la quantitat, tipus i
situacions de comunicacio. Mestres els oidors amplien la seva informacié constantment a
través del dialeg amb els adults i a través dels mitjans de comunicacio, els infants amb
sordesa pateixen una profunda limitacié en les seves possibilitats d’ampliar el coneixement
general del mén. La qualitat de la comunicacié entre els adults i I'infant amb sordesa
tendeix a ésser més esquematica i reduida. Els pares dels infants amb sordesa redueixen
I'extensio de la frase i simplifiquen la seva estructura, eviten situacions de conflicte per no
haver d’establir una discussié extensa. El seu estil de comunicacié és menys igualitari,
mutu i raonador que l'utilitzat amb els infants oidors de la mateixa edat; I'excessiva
proteccioé que rodeja moltes vegades als infants sords. Hi ha en general una predisposicio
a restringir la seva iniciativa i independéncia.

2.2.2. Els processos de memoria i representacié en I'infant amb sordesa.

Normalment s’entén per a memoria la capacitat de recordar experiéncies previes,
sense ésser aquests records una copia fotografica de I'experiéncia viscuda, ja que la
informacié es transforma i la transforma el subjecte graciés al seu propi coneixement
preexistent. D'igual manera, el que és té emmagatzemat es veu inclusa la memoria per al
tipus d’organitzacié imposada i les habilitats per a ingerir o relacionar la informacié que té
cada persona.

Des de la decada dels anys setanta es proposen diversos models que serveixen per
a explicar adequadament els complexos mecanismes que intervenen en qué anomenariem
memoria. Els plantejaments més influent han intentat respondre a preguntes com
aquestes: on emmagatzemen aquesta informacio?, com ho fa? quin tipus d’'informacié es
recorda millor i perqué?, etc. Una manera de respondre aquestes preguntes es considera
la memoria repartida en diversos magatzems.

Atkinson i Shiffrin distingeixen tres grans estructures o magatzems, amb diferents
caracteristiques. En primer lloc al magatzem sensorial que reté propietats fisiques de
I'estimul a través de l'audicio i la visid. Constitueix un "flash" previ de la informacié que
permet el seu transvasament a altres estructures.

El segon gran magatzem és el de la memoria a curt termini. La seva capacitat és
limitada i la seva persisténcia molt breu. El subjecte té accés a la informacio i pot controlar-
la en funcid dels seus coneixements i de les seves habilitats.

El tercer magatzem fa les funcions de diposit. Es tracta de la memoria a llarg
termini. Aqui resideix la informacié transformada i organitzada pel subjecte.

Si en lloc de postular diferents estructures de pas de la informacié (sensorial a curt
termini i a llarg termini) es considera la manera en qué processen la informaci6, estarem
fem referéncia a un model de nivell de processament. Aquest model parteix que individu
analitza la informacid6 a diferents nivells de profunditat. Quan més profundament
processem, millor recordem la informacio.
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Recordar no és solament un acte voluntari, siné que depén en gran mesura de la
capacitat perqué la informacié sigui integrada en les estructures semantiques del subjecte
inclos de forma automatica.

A.J. Flabell (1970) plantejava ja que les deficiéncies en la memoria dels nens petits
eren consequéncia de la falta d’estratégies concretes per a tractar la informacié i no la falta
de capacitat general, linferior execucid dels sords s’ha interpretat des d'una nova
perspectiva.

Si considerem que la manca d’'un canal sensorial auditiu produeix importants
efectes en la manera en qué s’organitza la informacié cognitivament, estem emfatitzant el
caracter basic del llenguatge oral. Un desenvolupament insuficient d’aquest afectaria a un
nucli central del pensament. Els infants amb sordesa tindrien un veritable déficit en la seva
competéncia cognitiva. Si al contrari considerem que el pensament logic abstracte no
depeén, de manera exclusiva de la codificacié acustica, estem donant una interpretacio
diferent. 'explicacié aniria en el sentit d’'un déficit en I'experiéncia dels infants amb sordesa.

Tant els infants amb sordesa com els oidors, el procés d’organitzacio i control de la
memoria comenga a una edat similar. Els alumnes amb sordesa rendeixen menys en les
tasques de record.

2.3. LAINTERACCIO DE L’INFANT AMB SORDESA

La revisio tedrica ens posa de manifest la importancia que té la interaccio en la
cognicio, el llenguatge, 'adaptacio escolar, etc. Aixd es pot veure en les investigacions que
s’han portat a terme al respecte.

La interaccid que linfant amb sordesa estableix entre els iguals ha estat poc
estudiada. La idea general de les diferents investigacions és que els sords tenen relacions
molt més difuses, menys estructurades i menys habilment orientades. Stokoe (1960) va
assenyalar que la comunicacio entre iguals és molt reduida en l'infant amb sordesa.

Moltes investigacions realitzades han partit de la idea que tots el subjectes sords
constitueixen un grup relativament homogeni, comparant-los moltes vegades amb |'oidor.
Aix0 en cap moment s’ajusta a la realitat dins dels sords existeixen molts subgrups i les
diferencies entre ells, moltes vegades son molt més grans que les trobades amb el sentit
generic en els oients.

Aquest fet ha orientat als investigadors a intentar descriure les variables que
determinen aquestes diferéncies i a comprovar la seva influencia relativa en el
desenvolupament de linfant amb sordesa. Aquesta variabilitat interindividual obliga a
realitzar constants precisions quan es parla de qualsevol de les dimensions evolutives en
relacié als sords, llenguatge, memoria, intel-ligéncia, interaccié social, etc. | impedeix
realitzar afirmacions categoriques.

Tot aix0 ens porta a veure que les dificultats que s’enfronta el sord en el seu

desenvolupament linglistic i cognitiu es veu reflectida en el seu desenvolupament social i
personal.
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L’'infant amb sordesa, segons Stokoe, t¢ menys companys de joc que l'oidor i
tendeix més a jugar en solitari. Héeman en aquest sentit (1972), va assenyalar que els
infants amb sordesa quan es comparen amb els seus companys oidors presenten déficits
de tres anys aproximadament en la major part de les dimensions estudiades. El treball de
Van Lleshout (1973) va assenyalar que els infants oidors eren més sociables, mostraven
major interaccio social especialment en les categories d'interaccio verbal i atencié mutua.
Els sords mostraven més interaccions socials de tipus expressiu gestual, com contacte fisic
i aprovacio-negacio, a ’hora que passaven més temps que els oidors sense interactuar.

No obstant s’ha de dir que no tots els resultats sén idéntics. Quan les conductes
seleccionades es troben dins de les possibilitats de linfant amb sordesa, aquest/a
interactua de manera similar (Fey, Leonard i Wilcox, 1981).

La interaccio social esta en gran part determinada per la pérdua auditiva. En aquest
sentit Levy-Shiff i Hoffman (1985), van estudiar els infants amb sordesa profunda i severa
en interaccio entre iguals i van trobar que els nens sords profunds son menys competents
socialment que els oidors, en els severs la diferencia és més petita. La diferéncia es troba
en una major dependéncia dels gests i un major retard en la conversacié verbal. Un 50%
del temps els infants amb sordesa no estaven interactuant, es trobaven mirant als seus
companys. Tindrien interés social comparable als oidors, perd no tindrien habilitats
especifiques per iniciar i mantenir el contacte.

Totes aquestes dades contradictories reflecteixen les diferencies de les variables
abans esmentades.

En [lorientacid dels estudis sobre la comunicacio referencial Silvestre, N.
(1984,1986) va realitzar una investigacié en situacions controlades sobre la comunicacio
del sord profund amb els seus companys d’edat. En aquest estudi els infants amb sordesa,
d’edats compreses entre els 5 i els 14 anys d’edat, es van mostrar capacgos, tant en la seva
interacci6 amb companys amb sordesa, com amb els companys oidors, d'intercanviar
informacié sobre atributs de forma, color i grandaria, aixi com de categories basiques, de
forma similar a com ho feien els seus companys oidors encara que feien servir sovint
procediments diferents i en general precisaven d’'un major nombre d’interaccions. La
situacio proposada es va mostrar eficag per optimitzar I'intercanvi.

Recentment els treballs de Peterson C. i Peterson J. (1991) a Australia, des del
paradigma del conflicte-cognitiu, van examinar les capacitats que sords i oidors
desenvolupen quan actuen conjuntament en una tasca d’organitzacid espacial, la
construccid d’'un poble. Els infants amb déficit auditiu que havien tingut ocasié de debatre
amb els seus companys d’edat, van fer servir estrategies de conflicte-cognitiu i a la vegada
van reduit els seus errors en una proporcié molt més gran que en els subjectes del grup
control que no havien tingut ocasié d’intercanviar opinions amb els seus companys.
Aquesta investigacio ha estat replicada per un grup de la Universitat de Neuchatel dirigit
per Nelly, A. i Perret-Clermont, trobant resultats analegs. (Investigacié presentada en el
seminari sobre interaccio social, Neuchatel, juny, 1994).

A Italia Montanini, M. (1993), en la mateixa direccid, estudia les interaccions dels
sords en una situacié de resolucié d’'un problema, “La construccié de la torre Hanoi”, i
conclou, de forma similar a I'estudi anterior, en la funcié positiva de la interaccié entre
pares, especialment entre sords, en 'optimitzacié dels processos cognitius. En tasques de
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joc competitiu dissenyades experimentalment Carugati, F. i Selleri, PA. (1994) mostren
que, en determinades condicions, els infants amb sordesa aplicant els processos cognitius
necessaris per a resoldre tasques en interacciéo amb els seus companys d’edat.

Les dificultats a les que I'infant amb sordesa s’enfronta en el seu desenvolupament
linglistic i comunicatiu es veuen reflectits en el seu desenvolupament social i personal.
Diferents investigadors (Wood,1980; Silvestre, 1994; Valero, 1994; Peterson, C, i Peterson,
J.1991) al llarg dels anys s’han preocupat d’estudiar la maduresa social, el
desenvolupament de la personalitat, els problemes de conducte, la qualitat de les
interaccions, etc. dels infants amb sordesa en el discurs cognoscitiu.

Aquestes investigacions han contribuit a conéixer millor el desenvolupament
cognitiu i linguistic del sord, aixi com les opcions educatives favorables. En elles s’afirma
que el sord té molts problemes socials. Aixd ens porta a plantejar-nos diversitat de
preguntes al respecte: A qué sén deguts? A I'abséncia d’estimulacié auditiva? Es que la
sordesa fa que les respostes particulars per part dels pares, professors, companys i amics
contribueixen a aquesta situacio?.

Si tenim en compte les aportacions de Vigotsky que la majoria dels aprenentatges
que el nen porta a terme es donen en processos socials dinamics, d'interaccio, estarien
d’acord amb els diferents autors que han apuntat que el déficit comunicatiu i linguistic es
veu augmentat per 'ambient més restrictiu en el que es troben les personés amb sordeses
greus a I'hora d’interactuar en el medi.

La peculiaritat comunicativa de I'infant amb sordesa amb el seu entorn afecta, sens
dubte, al seu procés de sociabilitzacié. No obstant no podem parlar d’'una personalitat
exclusiva del sord/a. Es cert que molt estudis han destacat alguns trets de la personalitat
dels sords (impulsivitat, immaduresa social, etc.) que es troben en frequiéncia en els sords,
perd aquests trets també els trobem en els oidors. Davant d’aquest fet ens hauriem de fer
dues preguntes: les caracteristiques abans esmentades deriven de les dificultats
linguistiques de I'infant amb sordesa i com la seva peculiaritat comunicativa és percebuda
pel medi social on creixen.

Les diferents formacions socials tenen en cada moment historic una imatge
determinada de la personalitat de les persones sordes, una imatge que no correspon
exactament a la realitat i que, en general, les desvalora i influeix en el seu propi
autoconcepte. (Silvestre, N. 1998, pa 59). En un estudi sobre la visié social del sord i les
vivéncies d’'un grup de sords adolescents, es van trobar diferencies notables, mentre que
els subjectes sords eren percebuts com poc sociables i controvertits, els adolescents sords
assenyalaven I'amistat com una de les principals fonts de benestar i plaer (Cambra, 1994).
El mateix estudi, podem veure que I'alumnat sord esta ven acceptat en les activitats en

grup.

La convivéncia optima es produeix quan les adaptacions comunicatives entre el
sord i I'oidor son suficientment potenciades, aquestes no sempre es produeixen de manera
espontania.

Hi ha una série de factors que poden afectar el procés de sociabilitzacié i de

construccié de la personalitat del sord, depenen d'actitud que adoptin els seus entorns
socials dels oidors, especialment els més propers: familia, escola, etc.
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Comunicacié en el medi familiar

Abans de comencgar a parlar d’aquest tema és important destacar les variacions
individuals en el desenvolupament; (diagnodstic de la sordesa, etiologia de la sordesa, edat
de comengament de la sordesa, grau de péerdua auditiva, escolaritzacio, ambient familiar,
factors educatius) variacions que en el cas dels infants amb sordesa les hem de tenir en
compte ja que tenen repercussions clares en el desenvolupament posterior.

Aix0 és important sobre tot a I'hnora d’estudiar les interaccions socials dels infants
amb sordesa amb els seus pares. Les caracteristiques de cada comunicacié dependra de
molts factors: personalitat dels interlocutors... Hi ha certs elements comuns, que parteixen
de I'existencia del déficit auditiu i de les repercussions que aquest planteja, les interaccions
dependran en gran part d’'uns factors molt dificils de controlar i que produeixen variacions
importants. Un d’aquests factors és d’actitud dels pares davant del déficit auditiu del seu
fillla. El que els pares acceptin i elaborin aquest fet sera determinant en les seves
interaccions amb el seu fill/a i amb el seu desenvolupament posterior.

Molts pares els hi costa acceptar el déficit del seu fill/a, fet que de vegades fa que
neguin la seva existéncia. Aquest fet pot comportar consequéncia important, tant pel que fa
al no establiment de medis terapéutics adequats per I'estimulacié, com per les implicacions
que té a nivell relacional. Molts pares s’ha senten incapagos de prendre part en el procés
educatiu del seu fill/a i intervenir en ell, deleguen les seves funcions i responsabilitats de
I'educacio del seu fill.

Si aquest fet es manté durant molt temps les repercussions en el desenvolupament
global i particularment el social del nen/a pot ser molt important.

Quina és la situacié comunicativa que es planteja entre I'infant amb sordesa i els
seus pares oidors/es? Molts pares davant de I'abséncia de resposta comunicativa verbal
sense ser conscients se senten rebutjats, aquest fet els porta a una disminucié de la
freqléncia d’interaccions i en I'empobriment d’aquestes. Aixd pot derivar amb molta facilitat
a una situacio d’aillament.

En aquest sentit autors com Seligman (1975) parlen del terme “d’indefensié” per
referir-se (tant els pares com als nens/es) a situacions que una persona és dona compte
que les seves accions no tenen efecte en el seu entorn, aixd li produeix una disminucio
d’iniciatives i de les respostes voluntaries.

Clarke-Steward (1973), va trobar que la qualitat de I'estimulacié materna tenia fortes
repercussions en el conducte de l'infant.

Un aspecte a destacar és el context on es donen les interaccions Schelesinger
(1982) va demostrar que el 95% dels nens sords i els seus pares limitaven la seva
comunicacio a temes de referéncia visual.

En relacié6 a aquest tema s’ha sap que la presencia o abséncia d’'un suport
referencial modifica considerablement lintercanvi de llenguatge entre els interlocutors.
Quan és dona un accés directe i comu al context de referéncia, la comunicacio (el
llenguatge) esta menys elaborat. No obstant el llenguatge de lo que no esta present té una
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major complexitat. La limitacié al “aqui i ara”, a més de les repercussions cognitives, pot
crear ansietat comunicativa al nen conjuntament amb una gran pobresa.

Si els pares no sén capacos de comunicar al nen/a el curs probable dels
esdeveniments futurs donant-los seguretat, aquest/a pot mostra-s'hi desconfiat, vivint
aquests com amenagadores.

Sociabilitzacié a I'escola

A l'escola les vivéncies familiars que fins aquest moment havien tingut un paper
rellevant perden protagonisme, passen a primer pla els aprenentatges escolars com
instruments de sociabilitzacio i la relaci6 amb els iguals de la seva edat. No obstant com
diu C. Cambra i N. Silvestre (1998) no sempre és solucionen de forma espontania les
dificultats que poden presentar els nois sords, i és per aixd que sovint és necessaria una
intervencio intencional en aquest sentit, especialment en la modalitat d’integracié escolar.

La relacié de I'alumne/a amb els seus companys, ocupa un lloc privilegiat no sols
per a la sociabilitzacio, la comunicacié i I'adaptacié social sind també per la superacié de
I'egocentrisme cognitiu, la capacitat per a comprendre el punt de vista dels demés i pel
rendiment escolar. Cal al respecte que la interaccié social estigui en els origens de
'aprenentatge i del desenvolupament i és aquesta relacié la que impulsa el procés
d’interioritzacio a través d’ell que el nen/a arriba a conéixer a ell mateix el que abans feia o
pensava amb l'ajuda dels altres.

César Coll (1984) apunta tres tipus de relacions entre companys que poden tenir
influencia positiva en l'aprenentatge: quan existeixen punts de vista moderadament
divergents, quan un dels companys proporciona explicacions o instruccions als altres sobre
la tasca i quan hi ha coordinacié de rols i repartiment de responsabilitats. No obstant,
aquestes possibilitats es poden veure tallades si aquesta cooperacié en el treball entre
linfant amb sordesa i els seus companys/es en alguna de les condicions que s’ha
assenyalat no es produeixen.

Nuria Silvestre (1998 pa 62) fent referéncia al coneixement social d’altres diu:

“Se plantea en una clara interrelacion entre tres factores: la capacidad de situarse en la
perspectiva de los demas, un desarrollo emocional satisfactorio y un alto nivel de
competencia comunicativa y linglistica. En el caso de la criatura sorda, este ultimo
factor, las dificultades comunicativas y linglisticas, puede afectar su entendimiento con
los demas y su integracion social”.

La nostra experiéncia com especialista audicio i llenguatge (infants amb sordesa i
trastorns greus de llenguatge) ens ha portat a veure la necessitat d’analitzar la naturalesa
de les interaccions entre 'alumnat sord i oidor que es donen dins del marc escolar. Es
important destacar que en el nostre estudi no es pretén en cap moment realitzar un treball
minucios sobre la sordesa. El nostre tema d’estudi és analitzar la interaccié que és dona
entre I'infant amb sordesa i entre els seus iguals (sords i oidors), amb la finalitat d'elaborar
uns criteris que facilitin la interaccié entre iguals (infants amb sordesa i oidors).
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3.1 Objectius

En el treball es proposava estudiar la interaccié entre iguals (infants oients i infants amb
sordesa pregona) en el marc de I'escola ordinaria, amb la finalitat d'elaborar unes pautes
ilo suggeriments d’intervencid als Centres que ajudin a millorar la interaccié entre els
infants amb sordesa i els oidors.

El projecte tenia un objectiu general que és concreta amb dos objectius:

Objectiu general.

1. Adaptacio de I'escola a les necessitats del sord.
1.1. Optimitzar la relacio de I'infant amb sordesa amb els seus companys oients.

1.2. Ajudar al mestre a afavorir aquesta relacio.
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4.1. ELECCIO DEL METODE OBSERVACIONAL

Per aconseguir I'objectiu del nostre treball, és a dir estudiar la interaccioé entre iguals
(infants oidors, infants amb sordesa pregona) en el marc de I'escola ordinaria, per tal
d’observar si hi ha diferéncies significatives en la interaccié de l'infant amb sordesa, es va
realitzar un estudi observacional.

Com tecnica d’investigacio, I'observacido permet contemplar sistematicament i
acuradament com és desenvolupa la vida social, sense Manipular-la ni modificar-la, tal i
com discorre per ella mateixa (Ruiz Olabuénaga e Ispizna, 1989, pa.79)

L’observacié es pot considerar com métode i com técnica. Com métode segueix els
passos o fases propies del métode cientific.

Es va escollir aquest métode per tres raons fonamentals:

a) Permet observar els infants en el seu escenari habitual sense alterar ni manipular
la conducta; és a dir, el métode observacional permet I'estudi de la conducta interactiva
garantint la naturalitat tant en els comportaments com en el context.

b) Permet el seguiment de casos o I'observacié d’un infant individual.

c) Ofereix una amplia perspectiva d’analisi dels comportaments que es detecten en
el marc escolar.

En definitiva, es va utilitzar aquest métode, perqué permet registrar el
comportament com és produeix.
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4.2. PROCES DE LA INVESTIGACIO

El nostre treball anava dirigit a estudiar la interaccié entre iguals (infants amb
sordesa pregona i infants oidors) en el marc de I'escola ordinaria, amb la finalitat d'elaborar
unes pautes d’intervencio per millorar la interaccio.

Com a sintesi presentem en el quadre seglent el disseny de la nostra investigacio.

Realitat Analisi de Analisi de

Educativa | > Observacio > la interacci6 > Ie_s pautes per
millorar la
interaccio

Quadre: Disseny del treball

4.3. FASES DE LA INVESTIGACIO

Les fases que s’han seguit en la nostra investigacio son:

En primer lloc es va portar a terme la revisio tedrica, aquesta en va ajudar a perfilar
el nostre estudi.

A continuacio es va seleccionar la mostra.

Un punt fonamental va ser la planificacié de la recollida de les dades i la técnica de
recollida de la informacid, transcripcié i codificacio.

Per ultim I'analisi dels resultats. Aquest punt és fonamental ja que ens va permetre
arribar a les conclusions que constitueixen, conjuntament en les pautes d'intervencié.

Com a sintesi presentem el quadre resum de les fases del nostre treball: Fase
inicial, fase central i la fase final.

40



METODE

FASE INICIAL FASE CENTRAL FASE FINAL
Reuvisio teorica Registre de Analisi de
les interaccions les dades

Seleccio de la
Mostra
Transcripcions
Seleccio6 dels

Instruments
Planificacié de Categoritzacio Conclusions i disseny de
les observacions les pautes d’interaccio

Quadre: Fases del nostre treball

4.4. SITUACIO DE L’OBSERVACIO

La situacio

Els alumnes amb sordesa i oidors es troben en el seu medi habitual escolar. La
recollida de dades es realitza en un ambient d’activitat lliure de joc, sense que es produeixi
cap tipus de manipulacio per part de la investigadora.

S’ha proposat tres situacions:

TIPUS ACTIVITATS

D'ACTIVITATS | PROPOSADES MATERIAL TEMPS
Descobreix: el maxim de|BOGGLE 30’
paraules en 3 minuts. Borras
Qué feriu si veiéssiu un nen|What Would You Do? 30’

LLIURES que s’ofega? LDA 97
Ordeneu la  historieta i 3 cada
col-loqueu les targes escrites al | Historieta: “ El lladre”  |. d
seu lloc. Jugada

Les raons de la seleccidé venien donades pels objectius plantejats. La primera és
una activitat de joc; la segona és una activitat de resolucié de situacions i la tercera és més
académica.

La consigna que se’ls hi donava per a cada situacid era la mateixa en tots tres
grups:
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Boggle

Remenar els daus i tirar-los sobre la taula. S’han de formar paraules sense tocar els
daus, quan hagin passat tres minuts heu de parar i mirar cada un de vosaltres el niumero
de paraules que ha escrit i ho apunteu en un paper, aixi successivament fins que hagiu tirat
tots els daus una vegada.

El nen que s’ofega

Damunt la taula hi ha una lamina gran i un pilot de targes (amb possibles solucions)
cap per vall, aquestes no es poden tocar fins al final de tot per a comprovar si en qué heu
dit correspon a les targes.

Que passa a la lamina?. Que feriu en aquesta situacio.

Historieta:

Damunt la taula hi ha tres sobres: Obriu el niUmero u i ordeneu la historieta, després
obriu al sobre numero dos i col-loqueu les targes escrites el lloc corresponent. Entre tots
intenteu veure que passa i comproveu si és correcte. Al sobre niumero tres de color verd
solament el podeu obrir en el cas que no sapigueu resoldre la situaci6.

A partir d’'aqui es va deixar els nens/és que actuessin lliurament, sense cap tipus
d’intervencio per part de I'observadora.

4.5. ELECCIO DE LA MOSTRA D’ESTUDI

Poblacio i mostra

La mostra del nostre treball esta formada per infants amb sordesa pregona i infants
oidors de Primaria, de les escoles publiques.
A 'hora de triar la mostra varem buscar subjectes que ens possibilitin una coheréncia en el
nostre treball.

Caracteristiques i seleccio de la poblacid

Per poder analitzar la interaccié entre iguals (infants amb sordesa i infants oidors)
és varen formar grups. Cada un d’aquest estava format per un infant amb sordesa i tres
infants oidors. Per qué aquesta poblacio sigui representativa havia de reunir les seglients
caracteristiques:

a) Infants amb deficiéncia auditiva pregona
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Els criteris per seleccionar els infants amb sordesa van ser:

Pérdua auditiva: bilateral pregona.

Prelocutius

Nivell escolar: Primaria.

Edat dels subjectes corresponen al nivell escolar.
Integrats n'escoles ordinaries.

Llengua oral.

b) Infants oidors
Els criteris per seleccionar els infants oidors van ser:
¢ Mateix nivell escolar que I'infant amb sordesa.

o Mateixa edat que l'infant amb sordesa.
e Similar nivell sociocultural

Es van triat un nen i dues nenes amb sordesa profunda integrats a tercer, quart i
cinqué curs de Primaria.

4.6. SUBJECTES D’ESTUDI

Els subjectes d’estudi sén: La Rosa, en Pere i la Maria, tots els infants amb sordesa
pregona de 3e, 4art. i 5e de Primaria.

NEN/ES CURS
ROSA Tercer
PERE Quart

MARIA Cinque

Nen/es subjectes de 'estudi

ROSA
Es diagnostica la sordesa els 14 mesos. Porta dos aparells retroauriculars. Bon
aprofitament de les restes auditives.

La Rosa té una sordesa bilateral pregona (pérdua mitja superior a 90 dB). (veure
Audiograma corresponent a la pérdua auditiva de la Rosa).

La Rosa pertany al grup de sords pregona de primer grau (pérdua auditiva de 90
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dB i restés auditius fins a 4000 Hz.
Guany quantitatiu entre 40 i 45 dB.

Guany qualitatiu: passa a sordesa severa.

La seva sordesa es poslocutives és va detectar a un any i sis mesos.

Etiologia desconeguda.

Audiograma corresponent a la Rosa.

O.D. O.E.
125 250 500 1000 2000 4000 8000 125 250 500 1000 2000 4000 8000
750 1500 3000 6000 750 1500 3000 6000

S io101™ Siotore

FREQUENCIA EN Hz. FREQUENCIA EN Hz.

PA.:(100+95+95)/3=97 dB P.A.:(90+100+110)/3=100 dB

-Variables referents a la familia:

La Rosa és I'tinic membre de la familia que és sorda. Els seus pares, avis i germa
sén oidors.

Els familiars que conviuen amb la Rosa son els seus pares i el seu germa.

La llengua d’us habitual a casa és el catala.
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-Estimulacio Primerenca

La Rosa ha rebut estimulacié primerenca des dels dos anys fins els quatre anys. La
llengua utilitzada va ésser el catala.

-Variables referents a I’escolaritzacio

La Rosa va entrar a I'escola a P3 (Infantil). Actualment esta fent 3e. de Primaria. No
ha repetit cap curs al llarg de la seva escolaritat.

La llengua escolar és el catala.

Nivell d’adequacié curricular (AC):

Tenint en compte els cinc nivells d’adequacié curricular que s’ha li fa és el que
correspon al nivell tres.

Suport que rep en I’ambit escolar i fora d’ell:

a.- Suport que rep en I’ambit escolar

1.- Logopédia

La Rosa des de quan va entrar a I'escola rep atencié logopédica, des del curs
1.995-96 fins el curs 1998-99 va rebre quatre sessions a la setmana d’una hora
cadascuna. A partir d’'aquest curs les sessions es van reduir a tres.

Actualment continua reben tres sessions setmanals de logopédia d’'una hora
cadascuna.

2.- Mestre/a de suport

Des de 1er. de Primaria, va dues hores a la setmana a l'aula de suport, amb la
finalitat de reforcar els aprenentatges escolars.
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b.-Suport que rep fora de I’ambit escolar

La Rosa fora de I'escola no rep cap suport per part d’especialistes (mestre/a de
suport, logopédia, etc.). Sén els pares els que I'ajuden en tot el que fa referéncia
als aprenentatges escolars.

Sociabilitzacio

A l'escola no té cap tipus de problemes, ni amb els nens/es de la seva aula, ni amb
la resta de companys/es de I'escola.

PERE

Es diagnostica la sordesa els 12 mesos. Des del juliol de 1992 porta dos aparells
retroauriculars. Bon aprofitament de les restes auditives.

Personalitat forta.

En Pere té una sordesa bilateral pregona (pérdua mitja superior a 90 dB). (veure

Audiograma corresponent a la pérdua auditiva d’en Pere.

En Pere pertany al grup de sords pregons de primer grau (pérdua auditiva de 90 dB
i restés auditius fins a 4000 Hz).

a) Guany quantitatiu entre 40 i 45 dB.

b) Guany qualitatiu: passa a sordesa severa.

La seva sordesa es prelocutiva, anterior a I'adquisicié del llenguatge.

Etiologia hereditaria.
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Audiograma corresponent a en Pere

O.D. O.E.
125 250 500 1000 2000 4000 8000 125 250 500 1000 2000 4000 8000
750 1500 3000 6000 750 1500 3000 6000

QN
o101 oNe
FREQUENCIA EN Hz. FREQUENCIA EN Hz.

PA.:(90+105+110)/3=102 dB P.A.:(95+115+115)/3=108dB

-Variables referents a la familia:

Els pares d’en Pere son oidors, els avis materns sén sords.

Els seus pares sén els unics familiars que conviuen amb en Pere. No obstant
diariament va a casa dels seus avis materns.

La llengua familiar és el castella.

-Estimulacié Primerenca
En Pere va rebre atencio primerenca dels dos anys i mig fins els quatre anys.

Durant aquest periode no es va pogué treballar amb ell.
-Variables referents a I’escolaritzacio
En Pere va entrar a I'escola a P4 (Infantil). Actualment esta fent 4art. de Primaria.

Quan va arribar a I'escola estava per desmutitzar.
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La llengua de I'escola és el catala.

Nivell d’adequacié curricular (AC):

Amb en Pere en aquests moments s’ha li fa una adequacio curricular de nivell cinc.

Suport que rep en I’ambit escolar i fora d’ell:

a.- Suport que rep en I’ambit escolar

1.- Logopédia

En Pere des que va entrar a I'escola rep atencio logopédica. Des del curs 1.995-96
fins el curs 1998-99 va rebre quatre sessions a la setmana de % d’hora cadascuna.
A partir d’aquest curs les sessions es van augmentar a cinc sessions. Actualment
continua reben les mateixes sessions setmanals de logopédia de % hores a la
setmana.

2.- Mestre/a de suport

Aquest és el primer curs que va dues hores a la setmana a 'aula de suport.

b.-Suport que rep fora de I’'ambit escolar

En Pere fora de I'escola no rep cap suport.

Sociabilitzacio

En un principi va tenir molts problemes a I'escola. Era un nen molt poc sociable,
constantment desmuntava la seva aula, era impossible intentar treballar amb ell dins i fora
de la seva aula ordinaria. Aquest fet dificultava el treball de la mestra. Poc a poc s’ha anat
integrant i en aquests moments no té cap tipus de problemes.
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MARIA

Es diagnostica la sordesa el juliol de 1993. Des del juliol porta dos aparells
retroauriculars. Bon aprofitament de les restes auditives.

La Maria té una sordesa bilateral mixta (pérdua mitja superior a 90 dB). (veure Fig.
1.3- Audiograma corresponent a la pérdua auditiva de la Maria).

La Maria pertany al grup de sords pregons de tercer i quart grau (pérdua auditiva de
115 dB i restes auditius fins a 1000 i 750 Hz, respectivament).

a) Guany quantitatiu entre 40 i 45 dB. (tercer grau) i 15 dB (quart grau).

b) Guany qualitatiu: passen a severs baixos (tercer grau) i a pregons de segona
categoria (quart grau).

La seva sordesa es prelocutiva, anterior a I'adquisicio del llenguatge.

Etiologia desconeguda.

Observacions:
- Perforacio timpa oida esquerra.

- Otitis.

Audiograma corresponent a la Maria

O.D. O.E.
125 250 500 1000 2000 4000 8000 125 250 500 1000 2000 4000 8000
750 1500 3000 6000 750 1500 3000 6000

o001 OO0

FREQUENCIA EN Hz. FREQUENCIA EN Hz.

PA.:(100+110+120)/3=110 dB P.A:(110+ - +-)/3=-dB
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-Variables referents a la familia:

La Maria és I'inic membre de la familia que és sorda. Els seus pares, avis i germa
sén oidors.

Els familiars que conviuen amb la Maria son els seus pares i el seu germa.

La llengua d’us habitual a casa és el castella.

Estimulacio Primerenca

La Maria va rebre atencioé primerenca dels dos anys i mig fins els tres anys i mig.

-Variables referents a I’escolaritzacio

La Maria va entrar a I'escola actual el curs 1994-95, a P3 (Infantil). Actualment esta
fent 5e. de Primaria. Quan va arribar a I'escola estava per desmutitzar.

La llengua de I'escola és el catala.

Nivell d’adequacié curricular (AC):

A la Maria en aquests moments s’ha li fa una adequacié curricular de nivell cinc.

Suport que rep en I’ambit escolar i fora d’ell:
a.- Suport que rep en I’ambit escolar
1.- Logopédia
La Maria des que va entrar a I'escola rep atencié logopédica. Des del curs

1.993-94 fins el curs actual rep quatre sessions a la setmana de 3% d’hora
cadascuna.

50



METODE

2.- Mestre/a de suport

Aquest és el primer curs que va dues hores a la setmana a I'aula de suport.

b.-Suport que rep fora de I’'ambit escolar

La Maria fora de I'escola no rep cap suport per part d’especialistes (mestre/a de
suport, logopedia, etc.). Son els pares els que I'ajuden en tot elque fa referéncia als
aprenentatges escolars.

-Sociabilitzacio

La Maria és molt feta a la seva, sempre vol que els seus companys/es facin o juguin
al que ella vol, sind s’enutja, aixo fa que sovint no sigui acceptada pels seus companys/es.

Grups

Cada grup esta format per un infant amb sordesa i tres oidors/es. Aquests
pertanyen a la mateixa escola i el mateix nivell escolar que el nen/es subjectes de I'estudi.

Els grups queden formats de la segiient manera:

NEN/A NENS/ES GRUPS ESCOLES NIVELL
SORD/A OIDORS/ES
Rosa
Ivan lvan 3e de
Rosa Sandra Sandra CEIP Primaria
Marta Marta
Pere
Carles Carles 4art. De
Pere Montse Montse CEIP Primaria
Silvia Silvia
Maria
Anna Anna 5e de
Maria Pau Pau CEIP Primaria
Sara Sara

La variable de génere de la mostra és la segient:
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NEN SORD NENES SORDES | NENS OIDORS |NENES OIDORES

1 2 3 6

4.7. PROCEDIMENTS PER L’OBTENCIO DE LES DADES

D’acord amb la delimitacié d’objectius, i després d’estudiar i valorar quines sén les
modalitats Optimes d’observacié, considerem que per I'estudi de la interaccio la técnica
més adequada és observacié directa in situ.

La técnica de registre triada ha estat els enregistraments en cintes de video

Es va escollir la técnica de video, perqué les dades que necessitavem respecte els
punts seleccionats sons molts i creiem que aquest és el métode més adient pel tractament
posterior de la informacié, amb la utilitzacié d’altres técniques no hauria obtingut i
conservat un nombre de dades tan alt.

Els enregistraments de video es realitzava amb un aparell Sony Handicap, amb
microfon incorporat. Les cintes eren Sony Video 8 de 90 mp.

Durant els enregistraments, la camera és situava en un lloc que permetés tenir un
punt de vista correcte i enregistrar adequadament, perd d’una forma discreta perqué els
nens/es s’oblidessin de I'examinadora i de l'aparell, d’aquesta manera es va aconseguir
que el/és actuessin de manera natural.

Tots els enregistraments s’han fet a I'aula d’Us multiple (el segon i tercer trimestre
del curs 1997-1998). S’han efectuat a segona hora del mati, abans d'esbarjo (de les 10 a %
d’'onze). S’ha escollit aquest horari perqué és I'hora que els nens tenen més disponibilitat
per a treballar, els mestres van escollir els dies i el moment, per evitar distorsions en la
dinamica escolar dels alumnes. Les sessions filmades no pertanyen a cap unitat didactica,
atés que varem creure convenient buscar tres situacions ludiques que permetessin els
nens /es interactuar lliurament.

Es tractava, en realitat, que les situacions fossin com més normals millor, ja que el
que es pretenia era observar les diferents formes d’interaccié comunicativa.
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4.8. SEQUENCIACIO DE LES OBSERVACIONS

Durant el segon i tercer trimestre van enregistrar les situacions.

Es van realitzar 9 enregistraments d’una durada d’'uns 30 minuts cada un d’ells, la
qual cosa dona un total de quatre hores i mitja de gravacio.

Es a dir, en total disposem de 270 minuts enregistrats.

4.9. PROCEDIMENT PER A LA TRANSCRIPCIO

Registre de les interaccions

D’acord amb els objectius, i després d’estudiar i valorar quines son les modalitats
optimes d’observacié, considerem que per I'estudi de la interaccio la técnica més adequada
és 'observacié in situ.

La técnica de registre triada ha estat els enregistraments en cintes de video.

Transcripcions

Les transcripcions reflectiran les interaccions verbals i no verbals entre I'infant amb
sordesa i els infants oidors. Aquestes haurien d’ésser fetes per la mateixa persona. No
obstant a l'hora de fer la interpretacid creiem convenient que és facin entre dos
observadors especialment en les emissions de linfant amb sordesa no sén sempre
intel-ligibles, d’aquesta manera podrem obtenir una major fiabilitat.

De les diferents maneres de transcriure les dades enregistrades s’ha triat la
narrativa per columnes, ja que, ens permetra transcriure fidelment les intervencions d’uns i
d’altres (infants amb sordesa i infants oidors)

Recorden que voliem observar la interaccio entre iguals no solament les

produccions dels alumnes sind tot alld que forma part de la seva intencié comunicativa, és
a dir gests, accions, etc.

4.10. CRITERIS PER A LA CATEGORITZACIO

La necessitat d’estudiar el que passa en la interaccid entre iguals, planteja la
necessitat de disposar d’instruments d’analisi adequats

Com diu Bakeman i Gottman (1989), el primer pas d’'una investigacié observacional

és desenvolupar un esquema de codificacié o categories. Aquesta és una tasca dificil en
tota investigacid, ja que la complexitat de moltes situacions dificulta el procés de
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codificacio. Per aix0 I'afany de registrar tots els aspectes abans esmentats, i tenint en
compte la interaccié entre iguals en situacions lliures s’optara per elaborar un llistat propi
de tot el que es vol observar i codificar.

Per ultim I'analisi dels resultats. Aquest punt és molt important ja que ens permet arribar a
les conclusions. Es a dir, ens permet veure quin tipus d’interaccié es produeix. Aixi es
realitzara una analisi quantitativa i qualitativa dels resultats a fi de dissenyar la intervencio
per la millora de la interaccio entre iguals (infant amb sordesa i els infants oidors).

La necessitat d’estudiar el que passa en la interaccio entre iguals, planteja la necessitat de
disposar d’instruments d’analisi adequats

Com diu Bakeman i Gottman (1989), el primer pas d’'una investigacié observacional
és desenvolupar un esquema de codificacié o categories. Aquesta és una tasca dificil en
tota investigacid, ja que la complexitat de moltes situacions dificulta el procés de
codificacié. Per aix0 I'afany de registrar tots els aspectes abans esmentats, i tenint en
compte la interaccid entre iguals en situacions lliures vaig optar elaborar un llistat propi de
tot el que volia observar i codificar. Aquest llistat estava dividit en tres apartats o blocs:
Modalitat comunicativa, gestié de conversa i tipus de requeriments que fa el nen/a sord/a,
perd en veure la gran similitud en el contingut amb el que proposava la Nuria Silvestre i J.
Valero (1998) vaig optar per fer servir aquest ultim. El seu es divideix també en tres
apartats: Finalitat de la intervencid, tipus d’intervencio i organitzacié de la intervencio.

4.11. CRITERIS UTILITZATS EN LES TRANSCRIPCIONS PER L’ANALISI DELS
RESULTATS

A partir d’aqui vaig optar per elaborar el propi sistema de codificacid o
categoritzacio.
Per tal de poder analitzar les observacions registrades, s’ha pensat en el

procediment observacional dels codis o sistemes per quatre raons fonamentals:

- Permeten observar un limitat, perd amoli nombre de comportaments.
- Produeixen informacié sobre interaccions i/o comportaments complexos.
- Permeten comparar subjecte.

- Simplifiquen el treball d’'observacio, ja que I'entrenament en el codi pot servir
per tots els casos.
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CAPITOL CINQUE

ANALISI | INTERPRETACIO DELS RESULTATS

55



ANALISI | INTERPRETACIO DELS RESULTATS

ANALISI | INTERPRETACIO DELS RESULTATS

5.1. CRITERIS PER A L’ANALISI DELS RESULTATS

A T'hora d’analitzar cada una de les intervencions (interaccions) del nen/es
sords s’ha tingut en compte la intervencié i actitud anterior i posterior de I'infant
oidor, d’aquesta manera dins de la resposta o intervencioé de l'infant amb sordesa
queda implicita en l'infant oidor.

.....

lloc I'analisi global de cada un dels apartats. A continuacié de cada un d’aquests
apartats s’ha fet una analisi de cada un dels infants amb sordesa i per ultim s’ha
analitzat les vegades que I'oidor a intervingut o s’ha dirigit a I'infant amb sordesa.

5.2. ANALISI | INTERPRETACIO GENERAL DE LES DADES

L’analisi general dels resultats ens demostren (quadre |) que el numero
d’éxits o fracassos que obtenen els nens en la finalitat de la intervencié depenen
del tipus de situacio: En el Boggle la Rosa i en Pere tenen més fracassos que éxits,
en canvi la Maria només té éxits (13,63%). En el nen que s’ofega la Rosa i en Pere
els éxits superant els fracassos, en la Maria el numero de fracassos (31,81%)
supera els éxits (9,09%). En la historieta només la Rosa obté més éxits (23,88%)
que fracassos 17,91%).

En el tipus d’intervenciéo observen que en general els éxits superant els
fracassos. Si analitzen cada situacié per separat veien que en el Boggle tots tres
obtenen més éxits que fracassos. En el nen que s'ofega només la Maria els
fracassos (72,72%) son superiors als éxits (31,81%). En la historieta La Rosa i la
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Maria tenen més exits que fracassos i en Pere té més fracassos (56,72%) que éxits
(55,22%).

En l'organitzacié de la intervencié globalment veiem que el numero d’éxits
supera el de fracassos. En el boggle la Rosa i en Pere tenen més éxits que
fracassos. La Maria obté el mateix numero d’éxits que de fracassos (9,09%). En el
nen que s’ofega la Rosa i en Pere els éxits son superiors als fracassos i la Maria
els éxits (31,81%) son inferiors als fracassos (45,45%). En la historieta la Rosa i la
Maria tenen més éxits que fracassos i en el Pere els fracassos (37,31%) superant
els éxits (26,86%).

A partir de I'analisi dels resultats s’ha pogut detectar que en I'apartat de la
finalitat de la intervencié els infants amb sordesa obtenen globalment més
fracassos que exits (quadre |). Aixd ens demostra que en els requeriments que fan
els oidors no obtenen la majoria de les vegades resposta.

QUADRE |. FREQUENCIES | PERCENTATGES GENERALS. COMPARACIO: BOGGLE. NEN QUE S'OFEGA
| HISTORIETA

BOGGLE NEN QUE S’OFEGA HISTORIETA

ROSA PERE MARIA ROSA PERE MARIA ROSA PERE MARIA
FINALITAT DE LA

INTERVENCIO
ExiT 8 9 3 7 15 2 16 6 1
(11,94) (1343) (13,63) (1044) (22,38) (9,09) (23,88) (895) (4,54)
; 21 12 - 2 6 7 12 18 8
FRACAS (31,34) (17,91) - (298) (895 (31,81) (17.91) (26,:86) (36,36)
- - - - 1 1 - - -
NO SE SAP - - - L (49 s - ) )
TIPUS ,
D’INTERVENCIO
ExiT 15 54 6 38 50 7 109 37 16
(171,67) (80,59) (27,27) (56,71) (74,62) (31,81) (162,69) (5522) (72,72)
; 2 13 3 4 14 16 21 38 7
FRACAS (298) (19.40) (13,63) (597) (20,89) (7272) (31,34) (56,72) (31,81)
3
NO SE SAP (13.63)
ORGANITZACIO DE
LA INTERVENCIO
ExiT 29 23 2 11 34 7 45 18 11
(43,28) (34,32) (9,09) (16,41) (50,74) (31,81) (67,16) (26,86) (50,00)
; 18 10 2 2 7 10 9 25 5
FRACAS (26,86) (14,92) (9.09) (2,98) (10,44) (4545) (1343) (37,31) (22,72)
NO SE SAP i i i i i i i i i

57



ANALISI | INTERPRETACIO DELS RESULTATS

En lapartat que fa referéncia al tipus d’intervencié els resultats s’inverteixen
respecta a l'apartat anterior, és a dir, el nUmero d’éxits és molt superior al numero de
fracassos. (quadre 1) Aixd ens indica que el tipus d’intervencio en els infants amb sordesa
es pot considerar adequada.

En l'analisi fet sobre I'organitzacié de la intervencio veiem que igual que passa

en l'apartat anterior el nimero d’éxit supera als fracassos, només en una de les nenes aixo
s’inverteix. (quadre [)

QUADRE Il N° DE FREQUENCIES | PERCENTATGES D’'INTERVENCIO DELS NENS SORDS | ELS OIDORS

SORDS OIDORS
ROSA IVAN SANDRA MARTA
67 47 (0) 71 (8) 40 (1)
PERE CARLES MONTSE SILVIA
67 66 (3) 39 (6) 100 (5)
MARIA PAU ANNA SARA
22 38 (1) 41 (2) 27 (1)

Els niumeros que hi ha entre paréntesi sén les freqiéncies que I'oidor s’ha dirigit al
sord.

5.3. ANALISI | INTERPRETACIO DE LES DADES DE LA ROSA

Com podem observar (quadre Il) la Rosa, en un total de 67 intervencions en les tres
situacions, en l'apartat de la finalitat de la intervencié (quadre Ill) ha tingut més fracassos
que éxits, sobre tot quan avisa d'alguna situacié, perqué els altres actuin, podem veure que
el numero de fracassos 17,91% triplica al d’éxits amb un 4,48%. Aixd0 mateix passa en una
proporcid no tan gran quan preguntada per a obtenir informacid, a les hores el numero de
fracassos 8,96%, doble el niumero d'éxits en un 4,48%, en aquest mateix apartat és
necessari destacar que s’observa un 5,97% d’intervencié que NO SE SAP. Una altra xifra
que crida 'atenci6 és I'enuig amb un 2,99% de fracassos és a dir s’enutja sense rad.

En aquest apartat és interessant destacar dues dades, totes elles referents a donar
informaci6. Quan la Rosa narra els éxits 8,96% s’igualen amb els fracassos (8,96%),
mentre que en d’altres, és a dir, en la lectura els éxits s6bn molt més grans un 11,97% en
front d’1,49% de fracassos.
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QUADRE IIl MARIA FINALITAT DE LA INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP
A.Per a obtenir informacio
1.demana clarificacié - - -
2.pregunta 3(4,48) 6 (8,96) -
3.d’altres - 4 (5,97) 4 (5,97)
B. Perqué els altres actuin
1.sol"licita (objectes, accions,...) - 2 (2,99) 2 (2,99)
2.suggereix (activitats,...) - 1(1,49) -
3.avisa 3 (4,48) 12 (17,91) -
4.aconsella - 2(2,99) -
5.d’altres 2 (2,99) - -
C. Per facilitar la interaccio (cortesia):
1.salut - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amabile,...) - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - -
5. d’altres - - -
D. Per expressar estats emocional:
1. plaer 1(1,49) - -
2. disgust - - -
3. temor - - -
4. enuig - 2(2,49) -
5. d’altres - - -
E. Per expressar la propia opinio:
1. mostra acord o desacord 4 (5,97) 3(4,48) -
2. pren posicio davant d’'una idea,... - 1(1,49) -
3. expressa dubtes - 1(1,49) -
4. d’altres - - -
F. Per donar informacio:
1. identifica - - -
2. denomina - - -
3. localitza 2 (2,99) - -
4. descriu - - -
5. narra 6 (8,96) 6 (8,96) -
6. d’altres 8 (11,97) 1(1,49) -
G. Per identificar de forma ludica

1. fa bromes - - -
2. explica acudits - - -
3. ironitza - - -
4. ridiculitza - - -
5. d’altres - - -

En el tipus d’intervencio la situacié s’inverteix, és a dir obté en tots els apartats éxits
en un percentatge molt elevat

Nomeés en l'apartat que fa referéncia aixi la seva intervencio és suficient, el nimero
de fracassos 29,85%, augmenta respecte als altres punts. (quadre V)
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QUADRE IV ROSA TIPUS D’INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP

. o . I 62 5 -
A. La seva intervencio és pertinent (la seva contribucié ve al cas). (92,54) (7.96) ]
B. La seva intervencioé és suficient (aporta la informacio necessaria 47 20 -
ni més ni menys). (70,15) (29,86) -
C. La seva intervencio és ordenada. (83%5) (10745) :
D. La seva intervencié és socialment adequada (no és ni molt 60 7 -
personal, ni molt amistosa, ni agressiva). (89,55) (10,45) -
E La seva intervencié esta feta en un llenguatge acceptable. (83%5) (10745) :

En l'organitzacio de la intervencié la Rosa obté més éxit que fracassos.

Es important destacar que pren el seu torn de paraula en el moment adequat un
95,52 % de les vegades i només un 1,49 ho fa en un moment inadequat.

Dos aspectes que criden l'atencié: és que quan utilitza la paraula i els gests per

intervenir els éxits i els fracassos s'igualen, tots dos tenen un 40,30%, l'altre és que és
capa¢ de mantenir converses llargues en un 11,94%. (quadre V)

QUADRE V ROSA ORGANITZACIO DE LA INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP

A. Pren el seu torn de paraula en el moment adequat 64 2 1

) ) (95,52) (2,99) (1,49)
B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li demana. i i i
C. Intervé interrompen a qui parla, per expressar que vol prendre el - - -
torn de paraula - - -
D. En el cas d’interropcié o de solapament: Intervé amb una ) ) )
informacié que pretén avancar la continuacié de la intervencié de ] ] ]
I'interlocutor.
E Mira i utilitza certs gests i/o vocalitzacions per intervenir (busca 5 3 8
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). (87,46) (4,48) (11,94)
F. Utilitza la paraula i els gests per intervenir (apel-lar, nombrar, 27 27 -
preguntar,...). (40,30) (40,30) -
G. Mante converses llargues 8 ) )

. gues. (11,90) - -

Es important destacar que pren el seu torn de paraula en el moment adequat un
95,52 % de les vegades i només un 1,49 ho fa en un moment inadequat.
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Dos aspectes que criden l'atencié: és que quan utilitza la paraula i els gests per
intervenir els éxits i els fracassos s’igualen, tots dos tenen un 40,30%, laltre és que és
capac de mantenir converses llargues en un 11,94%. (quadre V)

5.4. ANALISI | INTERPRETACIO DE LES DADES D’EN PERE.

En Pere va fer un total de 67 intervencions en les tres situacions. (quadre Il)

En alguns dels apartats de la finalitat de la intervencié el niumero d’éxits supera el
de fracassos. Aixd ho podem observar a I'hora de sol-licitar (objectes, accions..) perqué els
altres actuin, el numero d’éxits amb un 4,48% supera al doble al de fracassos 2,99%, el
mateix passa quan avisa, en totes les intervencions té exit 2,99%..

Al mateix resultat obté a I'apartat C5 de I'hora de facilitar la intervencio. A I'hora de
demostrar acord o desacord el numero d’éxit 16,42% duplica al de fracassos 7,46%.

En els fracassos cal destacar en I'apartat E4 referent a expressar la seva opini6 el
numero de fracassos triplica 14,93% al niumero d’éxits 7,46%. Aix0 també es pot veure en
I'apartat que fa referéncia per donar informacié a I'hora de localitzar té el triple de fracassos
4,48%, que d’éxits 1,49.

A I'hora d’expressar els seus estats emocionals destaca el de I'enuig amb un 7,49%
d’éxits i un 8,96% de fracassos. (quadreVI).

En al tipus d’intervencié en Pere obté en tots els apartats més éxits que fracassos.

Cal destacar que si bé el numero d’éxits supera al de fracassos, aquests ultims soén
bastant elevats, a més si la seva intervencio és pertinent s’observa un 64,18%, d’éxits i un
35,82% de fracassos.

La seva intervencio és pertinent el numero d’exits 57,72%, esta més igualat en el de
fracassos 43,28%. Si la seva intervencié és socialment adequada si bé el nUmero d’éxits
dobla 53,73, doble el numero de fracassos 22,39, aquest és molt elevat més si tenim en
compte que un percentatge del 23,88% de la intervencio no sap cap a on es decanten.

El 16,42% de les seves intervencions estan fetes en un llenguatge acceptable.
(quadreVIl)
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QUADRE VI PERE FINALITAT DE LA INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP
A.Per a obtenir informacio
1.demana clarificacio 1(1,49) 2 (2,99) -
2.pregunta 3(4,48) 1(1,49) -
3.d’altres 5 10 -
B. Perque els altres actuin
1.sol'licita (objectes, accions,...) 3 2(2,99) -
2.suggereix (activitats,...) - - -
3.avisa 2(2,99) - -
4.aconsella - 1(1,49) -
5.d’altres - - -
C. Per facilitar la interaccio (cortesia):
1.salut - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amable,...) - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - -
5. d'altres 2 (2,99) - -
D. Per expressar estats emocional:
1. plaer - - -
2. disgust - - -
3. temor - - -
4. enuig 5 (7,46) 6 -
5. d’altres - - -
E. Per expressar la propia opinio:
1. mostra acord o desacord 11 5 (7,46) 1(1,49)
2. pren posicié davant d’'una idea,... - - -
3. expressa dubtes 1(1,49) - -
4. d’altres 5 (7,46) 10 (14,93) -
F. Per donar informacio:
1. identifica - - -
2. denomina - - -
3. localitza 1(1,49) 3 (4,48) -
4. descriu - - -
5. narra - - -
6. d'altres 1(1,49) - -
G. Per identificar de forma ludica

1. fa bromes - - -
2. explica acudits - - -
3. ironitza - - -
4. ridiculitza - - -
5. d’altres - - -

En Tlorganitzacié de la intervencié, en Pere pren el seu torn de paraula
adequadament un 77,61% de vegades enfront d’'un 17,91% que ho fa inadequadament.

Utilitza un, tant per cent bastant elevat de mirar i utilitzar gests per intervenir, amb
un 22,39% d’éxit i un 16,42% de fracas.

Es necessari destacar en aquest apartat que quan utilitza la paraula i el gest el
numero de fracassos 35,82% és superior al d’éxits un 19,40%. (quadre VIII)
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QUADRE VII PERE TIPUS D’INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP
A. La seva intervencio és pertinent. (62?8) (35%2) :
B. La seva intervencié és suficient. (5(:332;2) (4528) :
. o 8 - -
C. La seva intervencio és ordenada. (11,94) ] ]
D. La seva intervencio és socialment adequada. (55’33) (221 %9) (2; %8)
E La seva intervenciod esta feta en un llenguatge acceptable. (1(; 112) : :
QUADRE VIl PERE ORGANITZACIO DE LA INTERVENCIO
EXIT FRACAS NO SE SAP

A. Pren el seu torn de paraula en el moment adequat 52 12 )

: P quat. (77,61) (17,91) -
B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li demana. : (1 119) :
C. Intervé interrompen a qui parla, per expressar que vol prendre el - - -
torn de paraula - - -
D. En el cas d’interropcié o de solapament: Intervé amb una ) ) )
informacié que pretén avangar la continuacié de la intervencié de ) ) )
l'interlocutor.
E Mira i utilitza certs gests i/o vocalitzacions per intervenir (busca 15 11 -
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). (23,39) (16,42) -
F. Utilitza la paraula i els gests per intervenir (apel-lar, nombrar, 13 24 -
preguntar,...). (19,40) (35,82) -

G. Manté converses llargues.
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5.5. ANALISI | INTERPRETACIO DE LES DADES DE LA MARIA

La Maria ha fet un total de 22 intervencions en les tres situacions. (quadre II)

QUADRE IX MARIA FINALITAT DE LA INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP
A.Per a obtenir informacio
1.demana clarificacio - - -
2.pregunta 1(4,55) 1 (4,55) -
3.d'altres - 5(22,73) -
B. Perque els altres actuin
1.sol'licita (objectes, accions,...) - 5(22,73) -
2.suggereix (activitats,...) - - -
3.avisa - 2 (9,09) -
4.aconsella - - -
5.d’altres - - -
C. Per facilitar la interaccio (cortesia):
1.salut - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amable,...) - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - -
5. d’altres - - -
D. Per expressar estats emocional:
1. plaer - - -
2. disgust - - -
3. temor - - -
4. enuig - 3(13,64) -
5. d’altres 1 (4,55) - -
E. Per expressar la propia opinio:
1. mostra acord o desacord - 1 (4,55) -
2. pren posicié davant d'una idea,... - - -
3. expressa dubtes 1(4,55) - -
4. d’altres - - -
F. Per donar informacio:
1. identifica - - -
2. denomina - - -
3. localitza 1(4,55) 4 (18,18) 1(4,45)
4. descriu - - -
5. narra - - -
6. d’altres - - -
G. Per identificar de forma Iudica

1. fa bromes - - -
2. explica acudits - - -
3. ironitza - - -
4. ridiculitza - - -
5. d’altres - - -

En I'apartat que fa referéncia a la finalitat de la intervencié el nimero de fracassos
supera el d’éxits en tots els apartats menys en tres d’ells que iguala o obté nomeés éxits.
Aix0 es pot observar a I'apartat Al que fa referéncia a I'obtencié d’informacio, a I'hora de
preguntar el numero de fracassos i éxits s’iguala amb un 4,55%. Només té éxit a I'hora
d’expressar estats emocionals que es mostra contenta un 4,55% de vegades i a I'hora

64



ANALISI | INTERPRETACIO DELS RESULTATS

d’expressar dubtes, amb un 4,55%. En els fracassos destaquen a l'apartat A3, per a
obtenir informacid6 amb un 22,73% de fracassos i éxit, el mateix passa quan sol-licita,
perqué els altres actuin, 22,73% de fracassos. A I'hora de localitzar també fracassa amb un
18,18% de fracassos en front de 4,55 d’éxits i un 4,55% de no se sap. A I'hora de
demostrar enuig només té fracassos 13,64%. Quan intervé per a avisar que els altres
actuin només obté fracassos 9,09%. (quadre 1X)

En el tipus d’intervencid, la seva intervencié només és pertinent un 9,09%, metres
que el 36,36% no ho és. La seva intervencio resulta insuficient en un 81,82% i només un
13,64 és suficient. La seva intervencio és socialment adequada en un 72,75%, mentre que
el 4,55% és inadequada. La seva intervencio esta feta en un llenguatge acceptable un
4,55% igual percentatge que el numero d’intervencions fetes en un llenguatge no
acceptable. (quadre X)

QUADRE X MARIA TIPUS D’ INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP

A. La seva intervencié és pertinent 13 8 )
: P : (9,09) (36,36) -
B. La seva intervencio és suficient 3 18 )
’ ) (13,64) (81,82) -

. o 1 - -

C. La seva intervencio és ordenada. (4,55) ] ]
D. La seva intervencio és socialment adequada 16 1 )
) ) (72,73) (4,55) -

. ., . 1 1 -

E La seva intervencid esta feta en un llenguatge acceptable. (4,55) (4.55) ]

En l'organitzacié de la intervencio, cal desatacar el 77,27% d’intervencions fetes en
el moment adequat en front d’'un 18,18 que pren el seu torn de paraula inadequadament i
només un 4, 55% no se sap. Un altre aspecte a destacar és que la majoria d’intervencions
estan fetes utilitzant la mirada i certs gests de les quals només té éxit en un 13,64%,
enfront del 68,18% de fracassos i un 18,18% no se sap. Referent a la utilitzacié de la
paraula i el gest per intervenir només ho utilitza un 9,09% i en totes les intervencions
fracassa. (quadre XI)
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QUADRE XI MARIA ORGANITZACIO DE LA INTERVENCIO

EXIT FRACAS NO SE SAP

A. Pren el seu torn de paraula en el moment adequat 17 4 1

) ) (77,27) (18,18) (4,55)
B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li demana. i i i
C. Intervé interrompen a qui parla, per expressar que vol prendre el - - -
torn de paraula - - -
D. En el cas d’interropcié o de solapament: Intervé amb una ) 1 )
informacié que pretén avancar la continuacié de la intervencié de ] (4.55) ]
I'interlocutor. ’
E Mira i utilitza certs gests i/o vocalitzacions per intervenir (busca 3 15 4
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). (13,64) (68,18) (18,18)
F. Utilitza la paraula i els gests per intervenir (apel-lar, nombrar, - 2 -
preguntar,...). (9,09) -

G. Manté converses llargues.

5.6. ANALISI | INTERPRETACIO DE LES DADES DE LA INTERVENCIO DELS INFANTS
OIDORS | SORDS EN LES TRES SITUACIONS

Com podem observar la diferencia en el numero d’intervencions entre els sords i els
oidors no és diferent segons el nen/a sorda/a. En Pere i la Rosa han intervingut 67
vegades cadascun d’ells, estan situats a la part alta de la grafica, mentre que la Maria esta
a sota de tots els nens/es amb 22 intervencions. Cal destacar que dins de cada grup hi ha
una nena oidora, que esta per sobre dels demés, sobre tot destaca en el grup d’en Pere, la
Silvia amb 100 intervencions. Li segueix la Sandra del grup de la Rosa amb 71
intervencions.

5.7. ANALISI | INTERPRETACIO DE LES INTERVENCIONS EN QUE ELS OIDORS ES
DIRIGEIXEN ALS INFANTS AMB SORDESA

Com podem observar les vegades que els oidors es dirigeixen als sords en les tres
situacions sén minimes. En el grup de la Rosa destaca la Marta, aquesta es dirigeix 8
vegades a la Rosa, a l'altre extrem i troben en Josep amb cap i per ultim la Marta amb 1
vegada. (quadre Il) En el grup d’en Pere els tres oidors es dirigeixen per un igual a en
Pere, la Silvia 5 vegades, en Carles 3. Cal destacar en aquest grup la Montse és la que
menys ha intervingut (39 vegades) no obstant és la que més vegades s’ha dirigit a en Pere
(6 vegades). El grup de la Maria és el que menys ha interactuat al llarg de les tres
situacions. Els oidors s’han dirigit molt poc a la Maria, ’Anna ho ha fet 2 vegades, mentre
que la Sara i en Pau només una.
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5.8. ANALISI | INTERPRETACIO DE CADA INTERVENCIO DE LINFANT OIDOR CAP A
L’INFANT AMB SORDESA

Grup Rosa

QUADRE XIl ROSA. QUADRE INTERVENCIO OIDORS. FINALITAT DE LA INTERVENCIO

. IVAN . SANDRA . MARTA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A.Per a obtenir informacié

1.demana clarificacié - - -
2.pregunta - - 1(1,40) - - -
3.d’altres - - -

B. Perqué els altres actuin

1.sol'licita (objectes, accions,...) - - - - - -
2.suggereix (activitats,...) - - 4 (5,63) - - -
3.avisa - - 2 (2,81) - - -
4.aconsella - - - - 1(2,50) -
5.d’altres - - - - - -

C. Per facilitar la interaccio (cortesia):

1.salut - - - - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - - - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amabile,...) - - - - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - - - - -
5. d'altres - - - - - -

. Per expressar estats emocional:

. plaer - - - - - -
. disgust - - - - - -
. temor - - - - - -
. enuig - - - - - -
. d’altres - - - - - -

D
1
2
3
4
5
E. Per expressar la propia opinio:

1. mostra acord o desacord - - 1(1,40) - - -
2. pren posicié davant d’'una idea,... - - - - - -
3. expressa dubtes - - - - - -
4. d’'altres - - - - - -
F
1
2
3
4
5
6
G

. Per donar informacio:

. identifica - - - - - -
. denomina - - - - - -
. localitza - - - - - -
. descriu - - - - - -
. harra - - - - - -
. d’altres - - - - - -

. Per identificar de forma ludica
1. fa bromes - - - - - _
2. explica acudits - - - - - -
3. ironitza - - - - - -
4. ridiculitza - - - - - _
5. d’altres - - - - - _

La Sandra s’ha dirigit 8 vegades a la Rosa. En la finalitat de la intervencio un cop
s’ha dirigit a la Rosa per a preguntar-li quelcom, ha fracassat; 4 vegades ha suggerit
activitats i la resposta a estat positiva, el mateix a passat quan avisa 2 cops. La Sandra
s’ha mostrat en desacord amb la Rosa un cop i la Rosa a rectificat la seva postura. (quadre
XIl)
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QUADRE XIIl ROSA. INTERVENCIO OIDORS CAP A L'INFANT AMB SORDESA. TIPUS D’ INTERVENCIO

JOSEP MAI CLAUDIA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

- - 7 1 1 -

A. La seva intervencio6 és pertinent. ] ] (9,85) (1,40) (2,50) ]

. o - - - 8 - 1 -
B. La seva intervencio és suficient. ) ) (11,26) ) (2,50) )
C. La seva intervencio és ordenada.
D. La seva intervenci6 és - - 5 3 1 -
socialment adequada. - - (7,04) (4,22) (2,50) -
E La seva intervencio esta feta en - - 8 - - -
un llenguatge acceptable. - - (11,26) - - -

QUADRE XIV ROSA. INTERVENCIO OIDORS CAP A L'INFANT AMB SORDESA. ORGANITZACIO DE LA
INTERVENCIO

JOSEP MAI CLAUDIA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A. Pren el seu torn de paraula en el - - 7 - 1 -
moment adequat. - - (9,85) - (2,50) -

B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li - - - - - -
demana. - - - - - -

C. Intervé interrompen a qui parla, per
expressar que vol prendre el torn de

- - (1,40) - - -
paraula
D. En el cas d’interropcié o de solapament:
Intervé amb una informacié que pretén - - - 1 - -
avancar la continuacié de la intervencié de - - - (1,40) - -
I'interlocutor.
E Mira i utilitza certs gests i/o } } 3 } 1 }
vocalitzacions per intervenir (busca ] ] (4.22) ] (2,50) ]
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). ’ ’
F. Utilitza la paraula i els gests per - - 5 - 1 -
intervenir (apel-lar, nombrar, preguntar,...). - (7,04) (2,50) -

G. Manté converses llargues.

En el tipus d’intervencié la Sandra té éxit en totes les seves intervencions. De totes
elles cal destacar que tres de les vuit vegades que s’ha dirigit a la Rosa han estat
socialment inadequades. (quadre XIlI).

Pel que fa referéncia a l'organitzacié de la intervencié ha estat adequada en tot
moment. De les vuit vegades que interactua amb la Rosa, tres ho fa utilitzen gests i cinc
utilitza gest més paraula. En al tipus d’intervencié és correcta (quadre XIll). El tipus
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d’intervencié és I'adequada i I'organitzacié de la intervencié és correcta. L’Unica vegada
que es dirigeix a la Rosa ho fa amb paraula més gest. (quadre XIV)

Grup Pere
QUADRE XV PERE. INTERVENCIO OIDORS. FINALITAT DE LA INTERVENCIO

_ CARLES _ MONTSE _ silvia
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A.Per a obtenir informacié

1.demana clarificacio - - -
2.pregunta - 1(1,51) - - 1(1,00) -
3.d’altres - - -

B. Perque els altres actuin
1.sol-licita (objectes, accions,...) 1(1,51) - - - 3 (3,00) -
2.suggereix (activitats,...) - - -

3.avisa - - 2(5,12) - - -
4.aconsella 1(1,51) - - -

5.daltres - - 1 (2,56) - - -
C. Per facilitar la interaccio (cortesia):

1.salut - - - - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - - - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amabile,...) - - - - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - - - - -
5. d’altres - - - 3(7,69) 1(1,00) -

. Per expressar estats emocional:

. plaer - - - - - -
. disgust - - - - - -
. temor - - - - - -
. enuig - - - - - -
. d’altres - - - - - -

D
1
2
3
4
5
E. Per expressar la propia opinio:

1. mostra acord o desacord - - - - - -
2. pren posicié davant d'una idea,... - - - - - -
3. expressa dubtes - - - - - -
4. d’altres - - - - - _
F
1
2
3
4
5
6
G

. Per donar informacio:

. identifica - - - - - -
. denomina - - - - - -
. localitza - - - - - -
. descriu - - - - - -
. narra - - - - - -
. d’altres - - - - - -

. Per identificar de forma ludica
1. fa bromes - - - - - -
2. explica acudits - - - - - -
3. ironitza - - - - - -
4. ridiculitza - - - - - -
5. d’altres - - - - - -

El grup d’en Pere és el que més ha interactuat amb ell. En Carles s’ha dirigit tres
vegades a ell, una per preguntar-li, l'altre per sol-licitar-li una accié i per ultim per avisar-li.
(quadre XV). El tipus d’intervencié ha estat la correcta. (quadre XV). En l'organitzacio cal
destacar que les tres vegades utilitza la paraula més el gest per dirigir-se a en Pere
(quadre XVII)
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La Montse es comunica amb en Pere sis vegades dues per a suggerir, una per
aconsellar, les tres intervencions obté una resposta d’en Pere, (quadre XV) i tres intervé
amb gest, perque en Pere actui, pero no obté resposta.

QUADRE XVI PERE. INTERVENCIO OIDORS CAP A L'INFANT AMB SORDESA. TIPUS
D’INTERVENCIO

CARLES MONTSE SILVIA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS
AL int Lo i t 2 1 5 1 2 3

. La seva intervencio és pertinent. (3,03) (1,51) (12.82) (2,56) (2,00) (3,00)
B.L int Lo ficient 2 1 5 1 5 -

. La seva intervencio és suficient. (3,03) (1,51) (12.82) (2,56) (5,00) )
C.L int i6 6s ordenad 2 - - - 5 -

. La seva intervencio és ordenada. (3,03) ) ) i (5,00) i
D. La seva intervencio és 3 - 2 4 5 -
socialment adequada. (4,55) - (5,13) (10,26) (5,00) -

E La seva intervencio esta feta en 3 - 3 - 3 -
un llenguatge acceptable. (4,55) - (7,69) - (3,00) -

Pel que fa al tipus d’intervencié, és necessari destacar que quatre de les sis
intervencions son socialment inadequades. (quadre XVI).

En l'organitzacié de la intervencio la Montse de les sis intervencions quatre no pren
la paraula en el moment adequat. Dues de les seves intervencions les fa amb certs gests i
quatre amb paraula més gest, en tres d’elles no obté resposta. (quadre XVII)

Silvia es dirigeix a en Pere cinc vegades, una per preguntar, tres per a suggerir
activitats i una per a facilitar la interaccid, en les cinc obté una resposta positiva d’en Pere.
(quadre XV)

Pel que fa al tipus d’intervencié és I'adequada, cal destacar que en tres d’aquestes
la seva intervencio no és pertinent.

Per ultim en I'organitzacié de la intervencioé és adequada en les cinc intervencions.

De les cinc vegades que es dirigeix a en Pere dues estan fetes amb gests i tres amb
paraula més gest.
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QUADRE XVII PERE INTERVENCIO OIDORS CAP A L'INFANT AMB SORDESA. ORGANITZACIO DE LA
INTERVENCIO

CARLES MONTSE SILVIA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A. Pren el seu torn de paraula en el 3 - 2 4 5 -
moment adequat. (4,55) - (5,13) (10,26) (5,00) -

B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li - - - - - -
demana. - - - - - -

C. Intervé interrompen a qui parla, per
expressar que vol prendre el torn de
paraula

D. En el cas d’interropcié o de solapament:
Intervé amb una informacié que pretén - - - - - -
avangar la continuacio de la intervencio de - - - - - -
I'interlocutor.

E Mira i utilitza certs gests i/o

vocalitzacions per intervenir (busca i i (5213) i @ %O) i
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). ’ ’

F. Utilitza la paraula i els gests per 3 - 1 3 3 -
intervenir (apel-lar, nombrar, preguntar,...). (4,55) - (2,56) (7,69) (3,00) -

G. Manté converses llargues.

Grup Maria

Durant les tres situacions L’Anna en Pau i la Sara només s’han dirigit una vegada a
la Maria, les tres han estat per a sol-licitar alguna accié. (quadre XVIII).

Pel que fa al tipus d’intervencio és la pertinent en tots ells, només la intervenci6 d’en
Pau és insuficient. (quadre XIX)

En l'organitzacié de la intervencio és I'adequada en tots tres. L’Anna es dirigeix a la
Maria utilitzant la paraula més el gest i els altres dos utilitzant el gest, (quadre XX)

El grup de la Maria és el que menys vegades ha interactuat amb ella, perd és que el
grup en general és el que menys ha interactuat.
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QUADRE XVIII MARIA INTERVENCIO OIDORS CAP A L’INFANT AMB SORDESA. FINALITAT DE LA
INTERVENCIO

. ANNA . PAU . SARA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A.Per a obtenir informacié

1.demana clarificacid - - - - - -
2.pregunta - - - - - -
3.d’altres - - - - - _

B. Perque els altres actuin

1.sol-licita (objectes, accions,...) 1(2,44) 1(2,44) - - 1(3,70) -
2.suggereix (activitats,...) - - - - -

3.avisa - - - - - -
4.aconsella - - - - - -
5.d’altres - - - - - -

C. Per facilitar la interaccio (cortesia):

1.salut - - - - - -
2.demana disculpes (perdd, ho sento,...) - - - - - -
3. agraeix (gracies, ets molt amabile,...) - - - - - -
4. mitigadors (per favor, ...) - - - - - -
5. d’altres - - - - R .

D. Per expressar estats emocional:
. plaer - - - - - -
. disgust - - - - - -
. temor - - - - - -
. enuig - - - - - -
. d’altres - - - - - -

1
2
3
4
5
E. Per expressar la propia opinio:

1. mostra acord o desacord - - - - - -
2. pren posicio davant d’'una idea,... - - - - - -
3. expressa dubtes - - - - - -
4. d’altres - - - - - -
F. Per donar informacié:

1. identifica - - - - - -
2. denomina - - - - - -
3. localitza - - - - - -
4. descriu - - - - - -
5. narra - - - - - -
6. d’altres - - - - - -
G

. Per identificar de forma ludica
1. fa bromes - - - - - -
2. explica acudits - - - - - -
3. ironitza - - - - - -
4. ridiculitza - - - - - -
5. d’altres - - - - - -
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QUADRE XIX MARIA. INTERVENCIO OIDORS CAP EL SORD. TIPUS D’ INTERVENCIO

CARLES MONTSE SILVIA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS
AL int o rtinent 1 - 1 - 1 -
. La seva intervencié és pertinent. (2,44) i (2,63) i (3,70) i
B.L int i0 é ficient ! ) ) ! ! )
. La seva intervencié és suficient. (2,44) i i (2,63) (3,70) i

1 - - - - -

C. La seva intervencio és ordenada. (2,44) ) ) ) ) i
D. La seva intervencio és - - 1 - - -
socialment adequada. - - (2,63) - - -
E La seva intervencio esta feta en 1 - - - - -
un llenguatge acceptable. (2,44) - - - - -

QUADRE XX MARIA INTERVENCIO OIDORS CAP EL SORD. ORGANITZACIO DE LA INTERVENCIO

ANNA PAU SARA
EXIT FRACAS EXIT FRACAS EXIT FRACAS

A. Pren el seu torn de paraula en el 1 - 1 - 1 -
moment adequat. (2,44) - (2,63) - (3,70) -

B. Pren el seu torn de paraula quan s’ha li - - - - - -
demana. - - - - - -

C. Intervé interrompen a qui parla, per
expressar que vol prendre el torn de
paraula

D. En el cas d’interropcioé o de solapament:
Intervé amb una informacié que pretén - - - - - -
avangar la continuacio de la intervencio de - - - - - -
I'interlocutor.

E Mira i utilitza certs gests i/o

. : . . - - 1 - - 1
vocalitzacions per intervenir (busca
contacte ocular, contacte fisic, senyala,...). ) ) (2.63) ) ) (3.70)
F. Utilitza la paraula i els gests per 1 - - - - -
intervenir (apel-lar, nombrar, preguntar,...). (2,44) - - - - -

G. Manté converses llargues.
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En aquesta recerca és confirma que entre els infants oidors i els infants amb sordesa
pregona es produeix una diferencia entre les formes d’interaccio.

El numero d’éxits o fracassos que obtenen en la finalitat de la intervencié depenent del
tipus de joc. En la historieta i el Boglle tenen més fracassos.

Els infants amb sordesa tenen finalitat d’intervencio, perd la majoria de vegades
fracassa. Es a dir fracassa quan avisa a 'oidor perqué actui, perqué la seva intervencié
esta feta a través de la mirada i el gest o bé amb una sola paraula acompanyada amb
el gest. Com deia Van LLeshant (1973) els infants amb sordesa, mostren més
interaccions de tipus expressiu gestual i contacte fisic, és a dir la diferenciacio es troba
segons Levif i Hoffman (1985) en una major dependéncia dels gests i a una dificultat en
la seva conversacio verbal.

Els infants amb sordesa quan presentava dificultats en la finalitat de la intervencié a
I’hora d’obtenir informacié o perqué els altres actuin presenta enuig.

Els infants amb sordesa intervenen en el moment precis, perd tenen dificultats en
obtenir el seu torn de paraula. Al respecte Kretschmer & Kretschmer (1986) Brackett
(1983) diuen " En conversaciones de muchos interlocutores la atencion de la persona
con defecto de oido esta fragmentada en el esfuerzo de no seguir el tema de
conversacion tal como passa de persona a persona, siné de determinar también quién
esta hablando. No es inisual para la persona con defecto de audicién que pierda una
parte del contenido mientras esta buscando el locutor". L’'infant amb sordesa moltes
vegades es veu absent o no immers dins de la interaccio.

Els infants oidors els hi costa comprendre als infants amb sordesa. L’infant oidor es
dirigeix poques vegades a l'infant amb sordesa, quan ho fa utilitza el gest o la paraula
acompanyada amb el gest, cap vegada utilitza frases senceres. La diferenciacio en una
major dependéncia dels gests i una dificultat en la seva conversacio verbal

Cal fer una validacio dels descobriments d’aquest estudi amb un numero més gran

d’'infants amb sordesa abans d’arribar a la conclusié que entre els infants amb sordesa
pregona i els infants oidors es produeix una diferencia entre les formes d’interaccio.
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CONCLUSIONS

Les dades obtingudes mostren la necessitat de crear programes i situacions
d’interaccié entre companys amb sordesa i oidors, on aquests ultims coneixen la
diferent manera d’interactuar dels sords, que ajudin a resoldre problemes posteriors a
través d’'una intervencié que millori la interaccié dels infants amb sordesa els seus
companys oidors.

Intentar afavorir experiéncies que garanteixin una interaccié positiva i redueixin la
diferéncia existent entre la comunicacié infants amb sordesa i els seus companys
oidors

No obstant a partir d’aquesta recerca s’obren nous camins d’investigacié: aquestes

anirien encaminades a I'estudi de la comunicacio no verbal dels infants amb sordesa, ja
que té un significat i una intencié comunicativa tan ampli que els oidors sens escapa.
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“La integracion escolar depende, en buena parte, de las relaciones que los alumnos
mantienen con sus companeros. Cuando estas se producen adecuadamente proporcionan
la principal oportunidad para desarrollar la competencia social y una de las principales
fuentes de apoyo emocional que los nifios encuentran en la escuela. Cuando, por el
contrario, los nifios con necesidades educativas especiales encuentran problemas en las
relaciones con sus companeros, como sucede con cierta frecuencia, éstos se convierten
en fuente de estrés e inadaptacion escolar’. (Diaz-Aguado M? J., Royo PA. i Baraja A.
1995).

La interaccié amb els companys no compleix sempre les funcions per les que esta
especialitzada, per aixd es requereix que es produeixi adequadament i una condicio
imprescindible és que el nen hagi desenvolupat abans la competéncia social necessaria
(Diaz-Aguado M? J. 1996)

Si, analitzéssim qualsevol grup de nens/nes ens donariem compte que algun d’ells
presenta alguna dificultat per relacionar-se i/o comunicar-se amb els altres.

Les dificultats de comunicacio detectats en la recerca, ens mostren que els alumnes
amb sordesa estan en desavantatges respecte a la resta companys/es oidors. Aquestes
dificultats no es poden resoldre simplement desenvolupant la seva competéncia social,
sind que es requereixen modificacions i/o transformacions pregones més generals de la
interaccio educativa.

Per garantir una bona comunicacio entre els nens/es sords i els seus iguals oidors
és necessari promoure determinades condicions que no es donen de forma espontania. Es
a dir convé garantir la comunicacié entre els nens/es sords i els seus iguals oidors a través
d’activitats que poques vegades es produeixen de manera espontania.

Es necessari no perdre de vista que I'escola juga un paper molt important en la vida
de l'alumnat, és on desenvolupa una comunicacié més amplia, on I'alumnat comencga a
interactuar amb els seus iguals. Si I'alumnat amb sordesa pot jugar, compartir activitats
amb els seus iguals oidors, més oberts sera a nous aprenentatges.
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Per aixd és important fomentar les relacions entre 'alumnat amb sordesa i els seus
iguals oidors, s’ha de crear un clima d’acceptacio i cooperacié mutua i propiciar la presa de
decisions col-lectives entre d’altres.

Es important per I'alumnat amb sordesa crear un clima de seguretat. Aquest clima
no surt espontaniament, s’ha d’ensenyar a compartir. S’ha de proporcionar a I'alumnat amb
sordesa I'ocasio per intercanviar i negociar, dues coses imprescindibles per I'aprenentatge
de les estratégies d’interaccié social.

Per afavorir la interaccid i evitar problemes de relacid entre l'alumnat amb
necessitats educatives especials amb els seus iguals, proposant tres tipus d’intervencié: la
primera és proporcionar als alumnes amb necessitats educatives especials experiéncies de
col-laboracié amb els companys altament estructurades, com demandes explicites i en les
que el seu estatus s’apropi el més possible al dels alumnes. La segona afavorir en els
companys una adequada comprensié dels comportaments que sorgeixen com
conseqléncia de la seva discapacitat, que d’una altra manera solen ser conceptualitzats
com inadequats. La tercera és ajudar als alumnes amb necessitats educatives especials a
superar la seva indefensio social ensenyant-los a: 1) plantejar-se els seus propis objectius
de manera realista; 2) realitzar inferéncies precises sobre la peculiaritat de les diferents
situacions socials; 3) i respondre a elles adequadament (Diaz-Aguado M? J., Royo PA. i
Baraja A. 1995). Aquests tres aspectes poden afavorir la interaccié de I'alumnat amb
deficiéncia auditiva.

Un altre aspecte que s’ha de destacar és la planificacié d’activitats adregades a
facilitar la interaccié de tos els membres de la comunitat educativa amb I'alumnat amb
sordesa, incloent els seus companys oidors, aquest han de prendre consciencia del que
representa no sentir i entendre les limitacions que aquest déficit comporta. D’aqui sens
deriva la necessitat de treballar a partir d’unitats didactiques el tema de la sordesa.
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MATERIAL

TARGES TRADUIDES AL CATALA

MIQUEL, EL POLICIA.- Aquest pastis esta
deliciés!

EL LLADRE.- Hi ha diés que no es pot sortir
al carrer

L"AMO DE LA BOTIGA.-Sap quina hora és?
Voste arriba tard tots els dies.
SENYOR MANOLO.-Es que he trobat un
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amic i ens hem entretingut.

L°AMO DE LA BOTIGA.-Que no es torni a
repetir, ja en parlarem! Fagi el favor d"atendre
aquell client.

EL LLADRE.-Rapid Donem tots els diners que
tinguis!

L’AMO DE LA BOTIGA.-Diners, no n’hi ha,
peroli donaré els millors dolgos de la botiga.
SENYOR MANOLO.-Vaja poc a poc, per
favor, no sigui el cas que es dispari la pistola.

EL LLADRE.-Aixo faltava, un policia! Quina
mala sort!
MIQUEL, EL POLICIA.-Alto! Paris.

MIQUEL, EL POLICIA.-Si segueixo els
dolgos, trobaré el lladre.
EL LLADRE.- He, he! L’he despistat. Darrera
de |'arbre no em trobara

L’amo de la confiteria esta molt enfadat. El
senyor Manolo arriba tard cada dia i, a més,
es menja d’amagat molts pastissos.En aquest
moment entra a la botiga un client misterios.
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El client misteridés resulta ser un lladre que
treu la pistola. Com és mati, no han venut res
i no hi ha diners. El lladre es conforma i se’n
du les millors llaminadures de la botiga.

El lladre continua amb mala sort. Ara ha de
correr perqué l'atrapa en Miquel, el guardia
del barri, que s’ha adonat de I'atracament pels
crits del senyor Manolo i de 'amo de la
pastisseria.

Amagat darrere d'un arbre, el lladre pensa
que ha escapat. No s’ha adonat que el
guardia el trobara seguint la “pista dol¢a”

La gran afici6 d’en Miquel sén els dolgos i,
amb el lladre ben lligat a I'arbre, pot assaborir
les especialitats de la pastisseria.
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ANNEX Il

ANNEX I

TRANSCRIPCIONS | CODIFICACIONS
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ABREVIATURES UTILITZADES EN LES TRANSCRIPCIONS

En els Fulls de Transcripcions es va utilitzar el fitxer de Transcripcio: CHAT

Encapgalaments Obligatoris

@Beguin

Es posa al comengament del fitxer. Serveix per garantir que no hi ha hagut cap
pérdua de material.

@Participants:

Aquesta capcgalera conté un llistat de tots els parlants transcrits no és utilitzat per
cap altre participant a la transcripcio. L’encapgalament quedaria aixi:

@Participants: MAR. nena; ANN. nena; DAV. nen; ROS. nena; JOR. nen; PER.
nen.

@End

Aquesta capgalera, com el @Beguin, no utilitza arguments. Va situada al final
del fitxer. Serveix per assegurar que no s’ha perdut material al manipular els fitxers.

Encapgalaments Optatius

- @Age of XXX:

Es refereix a I'edat del participant. S’especifica de la forma seglent;
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@Age of XXX: anys;mesos.dies

@Age of XXX: 11.4.16

- @Birth of XXX: dia-mes-any
Data de naixement del nen/a sord/da

@Brith of XXX: 23-NOV-1988

- @Education of XXX:

Sén els anys d’escolaritzacié del parlant

@Education of XXX: 8

@Filaname:
L’argument és el nom del fitxer

@ Filaname: vista

- @Sex of XXX: femella

@Sex of XXX: femella

- @Coment:
Aquesta és una capgalera de proposit general

@Coment:

- @Date:

Aqui es dona la data de transcripci6
@Date:

- @Language:

Aquesta capcalera inclou la informacid corresponent a lidioma utilitzat
majoritariament a la transcripcio en els casos de bilinglisme

@Language: castella-catala
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- @Room Layout:
Descripcio de I'aula a on es porta a terme la interaccié

@Room Layout:

- @Situation:

Aquesta capgalera dona informacio sobre la situacié en la que es porta a terme la
interaccio.

@Situation: “a l'escola”,...

- @Stim:

Per indicar el tipus d’estimul que produira les seguents interaccions o produccions

@Stim: lamina
@Stim: historieta

@Stim: joc

Marques per a les Paraules “Especials”

*PER: pom@o

a on @o marca una onomatopeia.

4. Codis per a Material No Identificable

- Parla intel-ligible xxx

El simbol xxx (en minuscules) posat en una linia de produccio significa que hi ha
paraulés on no s’entén o no s’entén bé.

*ROS: xx

- Accid sense parla 0
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Quan el parlant porta a terme una accié que no va acompanyada de parla hi

posem un zero “0” (no la lletra “0” majuscula)

*ROS: 0

Us dels Claudators a la Linia Principal
- Segueix ensolapament [>]
Aquest simbol es refereix als fragments ensolapats.
*JOR: yo me iria a su casa para que <me invitase> [>]!
0 me invitase a comer por o menos.

*ROS: 0
%act: <assenyala el dibuix amb el dit>[<].

- Traduccid

Per a que consti la traduccié d’'una paraula o frase dita en un idioma secundari
*DAV: si guanyes [:=c si ganas]

- Repeticio

Quan hi ha una repeticié multiple de la mateixa paraula, sense pauses entre mig
*JOR: <que nade>[/] que nade y si no que pare.

t... Produccié inacabada

*JOR: no estaria en otra casa en vez de t...

t/. Produccié interrumpuda

*ANN: < la nifia va a saltar se le levanta la falda t/. y el nifio se lo ve[>] j
*MAR: < [0! assenyala el dibuix] [0 mira] agua>[<].
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Tipus de Nivells Dependents disponibles

%act: descriu Iés accions del parlant o del receptor;

*DAV: te invitaria a comer.
%act: gest de menjar

Quan no hi ha produccio;
*ROS: 0
%act: obre el sobre de les imatges

%com: Aquesta linea conté comentaris de qualsevol tipus.

*MAR: 0
%act: allarga el brag perque li donguin una tarja
%com: cap li fa cas, la JES fa cara d’enfadada.

%cod: Es una linea dependent de proposit general. Per a posar-hi cogis propis de
la investigacio. Tots els codis van precedits pel simbol $.

*MAR: 0
%act: allarga la ma
%cod: $FIBIF:TAF:TBF:TDN:OAN:OEF

ABREVIATURES UTILITZADES EN LA CODIFICACIO

Cada situacié s’ha valorat i/o codificat de la seglient manera:

E=EXIT
F = FRACAS
N = NO SE SAP

FINALITAT DE LA INTERVENCIO
FI = FINALITAT DE LA INTERVENCIO
A. Per a obtenir informacio:
FIA1. demana clarificacio

FIA2. pregunta
FIA3. d’altres.
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B. Perqué els altres actuin:

FIB1. sol-licita (objectes, accions,...)
FIB2. suggereix (activitats,...)
FIB3. avisa
FIB4. aconsella
FIB5. d’altres.

C. Per facilitar la interaccié (cortesia)
FIC1. salut
FIC2. demana disculpes (perdd, ho sento...)
FIC3. agraeix (gracies, ets molt amable,...)
FIC4. mitigadors ( per favor, si no t'importa, puc, podria,...)
FIC5. d’altres.

D. Per expressar estats emocionals:
FID1. plaer
FID2. disgust
FID3. temor
FID4. enuig
FIDS. altres.

E. Per expressar la propia opini6:
FIE1. mostra acord o desacord
FIE2. pren posicié davant d’una idea, situacio,...
FIE3. expressa dubtes
FIE4. altres.

F. Per donar informacié:
FIF1. identifica
FIF2. denomina
FIF3. localitza
FIF4. descriu
FIF5. narra
FIF6. altres

G. Per identificar de forma ludica
FIG1. fa bromes
FIG2. explica acudits
FIG3. ironitza
FIG4. ridiculiza
FIG5. altres

TIPUS D’INTERVENCIO
T = TIPUS D'INTERVENCIO

TA. la seva intervencié és pertinent (la seva contribucio ve al cas).

TB.la seva intervencid és suficient (aporta la informacié necessaria ni més ni
menys).

TC. la seva intervencio és ordenada.

TD. la seva intervencié és socialment adequada (no és ni molt personal, ni molt
amistosa, ni agressiva).

TC. la seva intervencio esta feta en un llenguatge acceptable.
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ORGANITZACIO DE LA INTERACCIO

O = ORGANITZACIO DE LA INTERACCIO

OA. pren el seu torn de parla en el moment adequat.

OB. pren el seu torn de paraula quan se li demana.

OC. Intervé interrompent a qui parla, per expressar que vol prendre el torn de
paraula.

OD. en els cas d’interrupcid6 o de solapament: Intervé amb una informaci6 que

pretén avancar la continuacié de la intevencié de I'interlocutor.

OE. mira i utilitza certs gests i/o vocalitzacions per intervenir (busca contacte
ocular, contacte fisic, senyala,...)

OF. utilitza la paraula i els gests per intervenir (apel-lar, nombrar, preguntar,...

OG. Manté converses llargues.

Exemples:

*MAR: O

%act: allarga la ma

%cod: $FIB1F:TAE:TBF:TDN:OAE:OEF
*AIN:  no! La te I'Ari.

*%act: agafa la taja a ’ADR

*PER: aja!

%act: gest de molt enfadat

%cod: $FID4F:FID1F:TAF:TBE:OAE:OFF
*MAL:  qué?

%com: fa cara d’estrenyada

*ROS: ho em fet malament.

%act: malament

%cod: $FIB3B:FIE1E:TAE:TBF:TCE:TDE:TEE:OAE:OFE:
*JOS: mira els colors a dalt o a baix
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