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Conciusions perianyents a ia hipotesi 1

Tal com s'observa en el Quadre 17 l'aplicacid dei métode
Writing to Read fa augmentar els rasultats del post-test en
larea visual/ en el grup experimental i aquesta diferéncia és
estadisticament significativa'® . L'aplicacié del métode re-
gular també fa augmentar els resultats del post-test en l'area
visual en el grup comparatiu, perd no de manera signifi-
cativa's

Es podra concloure que el programaWnting to Read és més
efectiu que el metode regular per als grups observats, en l'area
visual. Tot | aixi és necessari comprovar aquesta deduccid amb
els resultats de la hipdtesi 2, per tal de verificar si la dife-
réncia produida entre I'us d'un 1 altre métode és significativa.

Conclusions pertanyents & la hipotesi 2

La diferéncia entre els resultats del post-test en l'area
visual dels dos grups observats resulta estadisticament signi-
ficativa '® Aixi, doncs, el programaWriting to Read és
més efectiu que el meétode regul/ar per als grups

4 |3 probabilitat de no trobar diferéncies entre e! pre-lest i  post-test,
en larea visual. té un valor de .0001 insignificant per un o = 01
(quadre 4)

'S {a probabilitat Ge no trobar diferéncies entre el pre-test i el post-test,
en l'area visual, & un valor de .049E, significatiu per un « =.01.(Quadre 5)

16 La probabilitat de no trobar diferéncies entre els resultats dels post:
tesis del dos grups, en Farea visual, 16 un valor de G001, no significativ
per un o =.01 {quadre 6)




observats, en I'drea visual Aquesta conclusid coincideix
amb els resultats de les observacions realitzades que mosiren
com els alumnes que utilitzen el programa Writing to Read
tenen menys problemes d'inversié i confusid de lietres similars
(p/q. b/d....) que els alumnes que utilitzen el métode regular. Es
evident que e! programa Writing to Read ofereix molta practica
de comparacié, apareliament i discriminacié de lletres de
manera atractiva (els alumnes han de trobar d'entre totes les
lletres del teclat la mateixa lletra que apareix a la pantalla,
mentre l'ordinador espera pacient el resultat correcte) i aixd té
els seus efectes.

Conclusions pertanyents a |a hipotesi 3

Tal com s'observa en el Quadre 17 'aplicacidé de!l métode
Writing to Read fa incrementar els resultats del post-test en
l'area del llenguatge en ei grup experimental, perd no de
manera significativa'’ . L'aplicacié del métode regular també
fa augmentar els resultats del post-test en l'area del
llenguatge en el grup comparatiu, perd tampoc de manera
significativa'®

Es pot concloure que el programaWriting to Read no és més
efectiu que el métode regular per als grups observats en l'area
dei llenguatge. Tot | aixi, com que amb el programa Writing 10
Read els resultats en aquesta area sén més positius que en el
meétode regular, i només per décimes de millésima la millora
no és significativa, cal comprovar amb els resultats de la

'7 La probabilitat de no trobar difréncies entre el pre-test i el post-test, en
‘area del Henguatge, 1€ un valor de .0102 significatiu per un o = .01
(quadre 7).Aquesta hipdlesi s'aprecia per decimes de mil.iésima.

'8 | a probabilitat de no trobar diferéncies entre el pre-test i el post-test,

en rarea del llenguaige, 16 un valor de . 9192, significatu per un o« .01
(Quadre 8)
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hipdtesi 4, si la diferéncia produida entre I'is dels dos matodes
és significativa.

Conclusions pertanyenis a Ia hipotesi 4

La diferéncia entre eis resultats del post-test en I'area del
llenguatge dels dos grups observats no és estadisticament
significativa '9 Aixd indica que malgrat que I'aplicacié del
programa Writing to Read sembia més efectiva que el
meétode regular, aquest efecte és estadisticament
insignificant en I|'‘asspecte del //lenguatge per a !'apre-
nentatge de la lectura i l'escrniptura

Aquesta conclusié coincideix amb els resultats de les
observacions realitzades que expliquen com el programa
Wnting to Read ofereix molts exercicis d'ortogratia |
d'estimul per a la creacid de textos, perd no proporciona exer-
cicis especifics per incrementar el vocabulan, les estructures
gramaticals simples + complexes 1 la comprensié - al, aspectes
mesurats en la part del test refennda a l'area del llenguatge

Conclusions pertanyents a la hipOtesi §

Tal com s'observa en el Quadre 17, tant el métode Writing fo
Read com el meétode regul/ar tenen com a efecte un increment
de I'habilitat lectora (totals del test Metropolitan Readiness)

en els grups observats, estadisticament significativa?? .

19 s probabiltal de no trobar diferéncies entre els resultats dels posi-
tests del dos grups té un valor de .2069, sgnificatiu per un =01
{quadre 9)

20 (2 probabiital de nc trobar diferéncies entre el pre-test i el posi-test del
grup expenmental té un valor de .0001, no significatiu per un
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D'aquesta conclusié es podria deduir que ambdés métodes
produeixen efectes similars en l'ensenyament de la lectura i
escriptura, perd és necessari comprovar aquesta possible
deduccié amb els resultats de la hipdtesi 6 per tal de verificar
si els resultats del post-test d'ambdés grups soén signiticati-
vament di‘erents.

Conclusions perianyents a la hipdtesi 6

La diferéncia entre els resultats dei post-test dels dos grups
observats en el total del test Metropolitan Readiness és signi-
ficativament diferent?!  Aquesta conclusid junt amb la perta-
nyent a la hipdtest 5 permet d'enunciar que el programa
Writing to Read és significativament més efectiu que
el programa regular en l'adquisici6 de les habilitats
lectores, tal com es mesuren en el test Metropolitan
Readiness.

Agquesta conclusi6 coincideix amb una avaluacid prévia de!
programa realitzada per Education Testing Service (1984) 1
amb les observacions realitzades als nens que acaben parvulan
que expliquen com els nens que han usat el programa Writing to
Read saben llegir 1 escriure amb més facilitat (escriuen
histéries més llargues 1 llegeixen gqualsevol text amb bona
fiuidesa) que els que han usat el metode regular

«=.01 (quadre 10) i per al grup comparatiu la probabilital també és de
0001, wguaimen! no significatiu per un =« = Ot{guadre 11}.

2' La probabilitat de no trobar diferéncies entre els resultats dels post-

tests del dos Qrups té un vaior de 0001 no significatiu per un o w01
(quadre 12)
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Conciusions pertanyents a la hipdtesi 7

Quadre 18.-Relaci6 de freqiéncies per a cada
categoria en els resultats dels post-tests.

RESULTATS RESULTATS RESULTATS
BAIXOS ALTS
POST-TEST previstos 20 previstos 14 totai 34

GRUP
EXPERIMENTAL 2 32 34
|
TR T |
COMPARATIU 19 15 34

Les frequéncies observades en cada categoria (puntuacid alta
t puntuacid baixa) dels resultats del post-test 1 les freqléncies
respectives expectades per l'estandarntzacié nacional del test
s6n sistematicament diferents quan s'utilitza el programa
Writing to Read  Més alumnes que els assenyalats pels
resuitats estandards obtenan una puntyacid aita en el test
Metropolitan Readiness, nivell II, com a resultat de I'us del

programa Writing to Read 22

22 La probabiitat de no trobar diferéncies entre les freqigncies observades
i les esperades té un vaior de .0001 no significatu per un o = 01 (quadre
13)
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Aquesta diferéncia sistematica no es déna quan s'utilitza el
métode regular. En aquest cas, les frequéncies en cada
categoria dels resultats de! post-test s6n les expectades per

l'estandarditzacié nacional de! test23 .

Concloc que el programa Writing to Read ajuda a
eliminar les puntuacions baixes en eis resultats del
test Metropolitan Readiness.

Conclusions pertanyents a la hipotesi 8

Existeix una relaci6 o dependéncia?® entre el métode
d'ensenyament (Wnting to Read | métode regular)  les
puntuacions obtingudes al final de l'aplicacié de cada métode.
Aquesta conclusid junt amb la pertanyent a ia hipdies: 7 permet
d'enunciar que el meétode Writing to Read és signi-
ficativament més efectiu que el meétode regular.

Conclysions pertapyents a8 la hipotesi 9

Els alumnes amb puntuacié baixa en el pre-test
milloren significativament, és a dir guanyen mes “stanines"
en el post-test després d'haver utilitzat el programa
Writing to Read que després d'haver utilitzat el

métode regular?’.

23 L probabilitat de no trobar diferéncies entre les frequéncies observades i
les esperades 1é un valor de .6241significatiu per un o «.01 (quadre 14).

24 La probabiltat que els resultats oblinguts i el métode d'ensenyament
siguin independent té un valor de .0001 no significatiu per un o« =01
{quadre 15}

25 La probabilitat de no trobar aiferéncies entre els "ctanines” guanyats del
pre-test al post-test per cada grup té un valor de .0002 no significatiu per
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Aquesta conclusié coincideix amb l'observacié que l'ordinador
ajuda els alumnes que tenen poca capacitat d'atencid, a causa
de la seva atracciéd i estimul actual. D'altra banda, el programa
Writing to Read ofereix molts exercicis repetitius sobre una
mateixa paraula, fins arribar al punt d'un aprenentatge
memoristic, cosa que dona seguretat als alumnes que presenten
alguna dificultat en l'adquisicidé de la decodificaci6 de la
lectura i l'escriptura

conclusions pertanyents a la hipotesi 10

He observal més entusiasme per a la classe d'aprencdre a
llegir + 2 escriure en el grup que utilitza el métode Writing
to Read que en el arup que treballa segons el metode regular.

Aquest entus:tame ha estat observat per lactitud i les
expressions dels alumnes: dels seus mestres (vegeu ano-

tacions del giari de camp. recollides en l'annex 3 apartat a) 26

Eis alumnes del grup que fan sevir l'ordinador per aprendre a
llegir 1 a escriure esperen amb deiit I'hora de treball diari amb
el programa Writing to Read Quan per qualsevol causa externa
(10 dies al llarg del curs, per diferents motius. malatia de la
mestra, ordinadcrs espatilats, sortides 1 festes académiques)
s'’ha hagut de suspendre el programa ha sorgit un to general de
protesta, fins 1 tot quan lalternativa ha estat el pati. Cal fer
notar que el to de protesta sempre ha estat protagonitzat per
alumnes de sexe masculi Aixd fa pensar en qué els nens son

un ol «.01 {quadre 16)

26 Aquest entusiasme pels ordinadors, es manifesta també en I'Informe
tina! del Pia Expernmental d'introduccio de la Informatica a 'EGB a través
oel llengualge Logo "Aquesta motivacié positiva per part dels alumnes es
manté més enild de la novetat” (Benedito i all. 1989, p. €9).
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meés contestataris que les nenes en general, o bé que els nens
tenen més atraccid que ies nenes per als ordinadors. La primera
explicaci¢ podria ser certa perd he assistit a d'altres moments
a l'aula en els quais la protesta ha estat encapgalada per nenes,
per aixd penso en la segona explicacidé com a més probable, fet
que concorda, per altra banda, amb resultats d'altres inves-
tgacions Aixi " . els nois mostren una acttud més favorable
que les noies cap a lordinador en general 1 com a medi
d'aprenentatge * (Benedito i alt, 1989, p. 70)

També en les entrevistes semidingides fetes als alumnes
(vegeu annex 3, apartal b) sobre quina activitat de l'escola els
agrada més, la majona responen “la classe dels crdinadors®,
amb un perque forga comu “perqué m'agraden els ordinadors® o
‘perqueé és molt divertit™ Només 2 tan referéencia al contingut
d'aprenentatge amb repostes com ‘perqué aprenc a escriure
paraules® o "aprenc lletres® Es evident, doncs, l'atraccid que
té avut aquest aparell, independentment del contingut que s'hi
desenvolup: L'opinid generalitzada dels adults sobre la
necessitat de saber informatica per triomfar en el mén del
treball també queda recollida explicitament en 3 respostes; 2
que fan referéncia al seu gare o mare que treballen amb
ordinadors 1 els diuen que és molt important 1 1 que diu que vol
tenir molts diners

Per la seva banda els mestres també manifesten una
satisfaccio pel fet d'utilitzar aquest programa, ja que dwen que
‘els nens aprenen més rapid quan usen l'ordinador | es nota
en els comentar:'s un consens dautosatisfaccié 1 elog: per tot
el que representa d'innovacid usar l'ordinador a l'aula (vegeu
annex 3, apartat c).
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El programa Writing to Read encoratja els rens a escriure
ben aviat qualisevol cosa que ells vulguin. Al comengament
nomeés escriuen noms, normaiment les primeres paraules que
ells mateixos han apres a l'ordinador (cat, dog, fish,...), després
escriuen frases curtes i finaiment petites histdries. Aquest
procés entusiasma el nen perqué se sent segur dels passos que
va fent i nota que va sabent com ter-ho per escriure el que ell
vol, a la vegada la sava auto-imatge s'enforteix. Ben aviat els
nens comencen a compartir les seves creacions, sovint
reforgcades pel dibuix, amb els seus companys i amb el seu
mestre, ja sigui de manera espontama, ja sigul de manera
estructurada un cop cada setmana Aixi, doncs, utilitzen la seva
propia produccié per a la funcid real de l'escriptura: la
comunicacid

Aquest entusiasme no s'‘observa en e! grup que
treballa amb el meétode regular Aquests alumnes no
manifesten cap il lusi6 especial per fer els exercicis tipics
d'emplenar els espais en blanc, escriure la primera lletra de
cada dibuix, copiar l'alfabet. etc

La satisfaccid personal del treball acabat en cadascun dels
dos grups és diferent En el primer grup, la satisfaccié és pel
mateix contingu!t de treball: escriure 1 llegir per comunicar-se;
mentre que en el segon grup nomeés és pel fet d'haver aprés un
contingut nou

En aquest punt cal recordar la importancia del rol del
mestre en crear I'entusiasme per al treball escolar. En un |
altre métode he pogut observar una vegada més com el paper del
mestre en estimular els nens a escriure, escoltar els textos
produits pels nens, valorar e! seu treball i crear una bona
relacié entre tots e!s companys és decisiu + va més enlla de la
particularitat de cada métode.
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Conclusions pertanyents a Ia hipotesi 11

De les observacions realitzades respecte al funcionament de!
programa (vegeu en l'annex 4 la sistematitzacid de les obser-
vacions) es conclou:

a) En relaci¢ al funcionament general.

La durada del temps de preparaci6?’ diaria per comengar a
funcionar el maétode Writing to Read és d'un promig de 10
minuts 1 necessita d'una certa experiéncia per part del mestre
per a l'organitzacié D'aitra banda aquesta preparacié és la clau
per a l'éxit del funcionament i queda justificada pel treball
intens que es realitza durant tota I'hora de funcionament que
segueix a la preparacié

E! propr funcionament del programa no ofereix cap tipus
de dificultat especicl. Després dels primers quinze dies, els
aiumnes coneixen perfectament el tuncionament del sistema i
es mouen amb completa autonomia, sense cap tipus de disfuncid
en l'ordre 1 en la disciplina de la classe

També s'ha contirmat que l'organitzaci®é del! treball per
parelles, pel que fa a I'us de l'ordinador, resulta estimulant |

positiu 2€. Espontaniament es desenvolupa un treball de coo-

27 Agquesia preparacid es refereix a la distribucd dels quaderns de lreball, a
la formacié dels grups que treballaran a cada part del programa, al
desplagament a laula dels ordinadors i a la posada a punt deis aparells
ordinadors, maquines d'escriure, cassettes, treballs compiementaris.

28 Tal com he especificat ja en el capitol 3.3. aquesta conclusié concorda
amb ies citades en Vinforme final del Pla Experimental d'iniroduccié de la
informatica a 'EGB a través del Logoquan diu:“L'agrupacid amb ENOs
faciita la recerca conjunta de solucions d'entrebancs, l'anaiisi d'errors, la
proposta de projectes comuns i també un aprenentatge de trehall en equip
fomentant la cooperacié enfront de la competéncia En comunt resuita
positiu. Ara bé, cal matisar Que e/ mestre ha de fer un gran esforg de
seguiment dels ENOs, ja que ftot sovint un dels alumnes es converteix en el
lider i raltre simplement tecleja les propostes del primer. ... En conclusid
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peracid, diferent segons les caracteristiques de cada membre
del grup. Aquesta cooperacio depén de diversos factors. Eis més
destacats so6n: el nivell individual de coneixement, la
personalitat, la relaci6 afectiva entre els dos alumnes que
formen el grup i el rol de cadascu en el grup classe. Per aixd he
trobat molt interessant que els components de cada grup no
siguin estables, per tal de beneficiar-se cadascu del fet de
poder jugar diferents rols (observador, mestre i alumne),
segons la parella del moment.

Aquesta cooperaci6 també ve facilitada per ies carac-
teristiques de l'ordinador. Ei fet d'aparéixer 1 quedar fixades a
la pantalla les lietres 1 paraules que es teclegen permet
dialogar sobre elies perqué es wvisuahitzen en una mateixa
pantalla que es comparteix Més d'una vegada he vist nens drets,
posant el dit sobre la pantalla de l'ordinador per assenyalar
algun aspecte que volen explicar al seu company, 0 per donar-h
ordres del que ha de fer

) E i - ol

E! programa d'instrucci6 amb l'ordinador. Els nens de la
mostira manifesten satistaccié per realitzar aquest treball
en general, perd una vegada encetats el treball d'una paraula i
els exercicis que proposa l'ordinador dins d'un mateix cicle
d'instruccid, resuita repetitiu per a alguns nens. El fet que
cada llico repeteixi moltes vegades el mateix tipus d'exercici
afecte alguns nens que manifesten el seu desacord a través
d'expressions com Una altra vegada? Aixo ja ho he fet!, 0 a
iravés de distribuir la feina, Primer fes-ho tu, després jo, per

diem que si bé el nombre dordinadors és un condicionant en l'agrupament
dels alumnes, aques! s'ha de ler per crileris pedaqdgics, procurant
alternar el treball individual amb el de grup | és el mestre qui ha de
matisar la conveniéncia 1 oportunitat de lalternanga.*(Bendito i alt.,
1989, p. 48).
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poder desconnectar una estona del treball de I'ordinador.
L'ordinador fa la tuncié de tutor pacient, tot proveint instruccié
multisensorial intensiva: els alumnes veuen, escolten,
pronuncien i teclegen tot tipus de paraules i sons. El seu
tuncionament té en compte que els nens aprenen a diferents
ritmes i per aixd repeteix aquells exercicis que !'alumne no
supera. Ara bé el resultat total resulta massa repetitiu.

Una altra dificultat que he constatat és que al principi que
els nens usen aquest programa, el fet de treballar tres paraules
a cada Iigé resulta excessiu per a la seva assimilaci6. La
distancia entre el que l'‘alumne sabia abans de comengar a
treballar davant I'ordinador i e! que es pretén que arribi a saber
després de la ligd és massa gran per a molts nens. Ei fet de no
arrbar a assimilar les tres paraules fa que en arribar al test
falumne hag! de repetir la lhgd 1 esdevingui repetitiu.

Malgrat els avantatges de l'ordinador he observat un t2us
d'error que el programa no controla. Moltes vegades els alumnes
no presten suficient atenci6 als canvis que es produeixen a la
pantalla + només reaccionen a les comandes orals que fa
'ordinador tals com °digues” o “"tecleja”. Doncs bé, he
observat com davant de la comanda “lype three" ailgun nen prem
les lletres “ht" 1 coherentment I'ordinador no avanga en senyal
d'error, perd, aleshores ei nen tecleja “hth® apareix “th® a
mig de la pantalla 1 el programa segueix endavant. D'aquesta
manera el nen associa tres lletres (“hth") per un so que es
representa amb dues ("th". Aixi he vist com aquests alumnes
teclegen °“hth” en lloc de “th" a través de tota la llicd.

També he observat com funciona el programa per a nens de
parla no anglesa. El treball amb l'ordinador els ajuda a fer la
relacid entre el dibuix i les lletres que representen la cosa
aibuixada, és a dir aprenen a escriure de manera global els noms
que apareixen en el programa, perd no segueixen de cap manera
'objectiu fonoldgic que pretén. Per exemple, quan l'ordinador
diu "say dog" o "say [d]" els nens de parla no anglesa diuen altra
vegada, de manera autdmata, tota l'ordre "say dog" ¢ “say [d]" en
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lloc de *dog" o “[d]".

Eils quaderns de treballEn general el treball proposat en el
quadern es desvirtua perqué el nen descobreix rdpidament com
cal empienar cada pagina i ho fa de mangra mecanica. Aixd
esdevé irreversible en la pagina auditiva. Eis nens no segueixen
pas les instruccions del cassette, sind que independentment del
que senten completen tota la pagina de manera mecanica sense
cap tipus de reflexid. De tots els nens observats només n'he
trobat dos que seguissin pacientment les instruccions del
cassetts

Les activitats complementaries. En !'activitat comple-
mentara d'escriure @ maqu:na, he observat un funcionament
diferent en les dues escoles de la mostra. Mentre en una els
alumnes hi trebailen sense cap dificultat (sabien com posar el
paper. com escriure les majuscules, com fer els espais....) en
laltra no acaba de rutl'ar (els alumnes no saben posar bé el
paper a la maquina, obliiden els espars, no troben les lietres | en
general no els agrada) En aquesta classe he observat, perd, com
les taules per a les maquines d'escriure sén massa altes i no
guarden la proporcidé adequada amb les cadires. Aixd dificulta
forca el treball dels nens que nc aconsegueixen veure bé la seva
produccié

De nou cal fer reteréncia a la importancia de! paper del
mestre en el funcionament de qualsevol métode. A part del
convenciment del mestre en el métode que empra i de l'empatia
necessaria per connectar amb els alumnes, cal també que vetll
per tots els petits detalls de la classe.

¢) En reilacié a la filosofia del programa
Acompleix l'objectiu escriure per llegir. He comprovat
com els nens comencen a escriure petites frases i a través dels

seus propis escrits comencen a llegir. En el moment de la
producci6 de les frases hi té un paper clau la intervencid cel
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mestre. A partir de les paraules que &l nen ha interioritzat a
través de l'ordinador, la mestra estimula i ajuda el nen a
produir petites frases i a escriure-les, per després llegir-les
als companys. Adjunto com a exemple uns fulls amb unes de les
primeres frcses que els nens escriuen a principis de curs, el
mes de novembre (figures 6 i 7), i uns altres amb unes de les
frases que constitueixen un petit text de final de curs, el mes
de maig, (figures 8 i 9) per apreciar-ne la progressi6. Tots els
nens de la mostra observada sén capagos a finals de curs de
produir frases semblants al segon model que oferim de mostra,
excepte dos Aquests dos nens a finals de curs només eren
capagos de reproduir 1 reconéixer el seu nom i1 uns quants noms
dels que ofereix el programa Val a dir que aquests dos nens i la
seva familia acabaven d'arribar al pais 1 no sabien anglés
L'escola no tenia cap programa especial per integrar-los ai
sistema escolar 1 simplement seguien ¢! que podien per
imitacid dels companys

Respecte a la qualitat de la produccid m'he fixat en I'Us que
els nens fan de l'ortografia fonética Reprodueixen ies paraules
tal com les ha mostrat 'ordinador, és a dir amb faltes segons
I'ortografia convancional Aquest és un aspecte que no
comparteixo amb la filosofia del programa. I'Us que es fa de
I'ortogratia fonética per part de l'ordinador 1 del quadern
d'exercicis El programa utilitza un sistema d'alfabet fonétic
per faciitar als nens la simiitud entre alld que pronuncien |
alld que escriuen (vegeu °"Us de l'alfabet fonétic® en I'annex °El
programa Writing to Read’),

Ben segur que el respecte a l'ortografia fonética en els
primers escrits de! nen afavoreix l'aprenentatge de la llengua
escrita Aquest és I'unic cami que permet als alumnes
progressar sense la frustracidé constant de les faltes
dortografia. Ara bé, quan és el moment de -
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Figura 6.- Exemple de paraules escrites a principis de curs
rer nens que usen el programa Wnting to Read
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Figura 7.- Exemples de petites frases escrites a principis de

curs per nens que usen el programa Writing to Read
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Figura 8 - Exemples de frases curtes escrites a finals de
curs per nens que usen el programa Writing to Read
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Figura 9.- Exemples de frases curtes escrites a finals de
curs per nens que Jsen el programa Writing to Read
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presentar un model ja sigui per part de! mestre, ja sigui per
part de l'ordinador o del llibre d'exercicis, les paraules han
d'estar escrites segons la normativa ortografica. Els alumnes
tenen la mateixa dificultat en aprendre a escriure °rabbif" amb
dues "b" que °rabit” amb una “b". Atés que fonéticament les
dues formes sén correctes, crec que eS pot acceptar qualisevol
de les dues formes quan el nen comenga a escriure, perd nomeés
es pot presentar la forma normativament correcta com a mode!
per tal d'evitar possibles errors innecessaris

Conclusions pertanyents a la hipotesi 12

De les obsarvacions fetes (vegeu en lannex 4 la siste-
matitzacié de les observacions) respecte als mecanismes que
entren en furcionament en l'acte de llegir 1 escriure, seguint
les categones de deBeaugrande (i981) podem concloure que hi
ha diferéncies 1 similituds entre un 1 altre meétode en els
seguents aspectes

a)_Contribucid del processador La part del programa amb

'ordinador del sistema Writing to Read tendeix a afavorir el
processament bottom up. En primer lioc el nen rep una
informacid oral, escrita 1 dibuixada d'un nom d'un objecte.
Aquest input d'entrada a tres nivells auditiu, textual i grafic
permet ia interpretacidé semantica d'alid que l'ordinadcr proposa
d'aprendre a llegir i a escriure. Immediatament després s'inicia
un procés progressiu d'analisi dels trets o lletres que composen
la paraula, relacionada amb la decodificacid, (cada lietra que
s'assenyala s'‘acompanya del seu so corresponent), de manera
que a partir del significat d'una paraula es desglossen un a un
els elements qus composen el seu significant per aprendre’'n la
mecanica de funcionament.
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En @l seu conjunt el programa té aparences d'un plantejament
interactiu perqué parteix d'una aproximacié al significat per
passar a una andlisi del significant, perd l'aproximacié al
significat ve donada de manera categdrica per l'ordinador (this
is a dog), sense cap intervencié dels coneixements previs del
nen. La informaciéd segueix la direccié: ce fora del nen -pantalla
de l'ordinador- cap al nen, ja siguin paraules o lletres. A la
practica he vist com la informacié inicial dog, cat,... no
serveix per fer conscients els nens que els elements que
s'analitzen en el programa configuren aquell nom. Després de
preguntar a diferents nens per qué teclegen unes lletres
determinades responen perqué lordinador ho mana, mai han
respost per aprendre a escriure dog. cat.... Realment tot el
procés que marca !‘ordinador una vegada presentada la paraula a
treballar és un procés seqliencia! i jerarquic que parteix de les
unitats més petites per arribar a les més complexes, procés
caracteristic del procezsament bottom-up. En aquest sentit
ofereix un model de processament que no es diferencia del
meétode regular que he observat en el treball de sistematitzaci.

b)E»magatzament de meméra

A través de l'ordinador s'estimula el magatzem de membodria
sensorial & curt termini, atés que els inputs sén multi-
sensorials: auditiu, visual 1 tactil. Aixi he vist com en un
primer moment molts nens recorden com s'escriu dog, cat,...
per la posicid6 de les lletres respectives en el teclat de I'ordi-
nador, més endavant reconeixen les lletres per la seva forma
(teclegen una iletra que sigui igual que la de la pantalla) i per
ultim les relacionen amb el so que representen. Aquests passos
que he observat molt clarament 2mb alguns nens no sén tan
nitids en d'altres que interrelacionen els tres estimuls
sensitius o bé que actuen a diferents nivells per a cada paraula
en concret (recorden algunes parauies per la posicio de les
lletres, d'altres per la identificacié visual de les grafies i
d'altres per la seguretat de relaci6 grafia-so). Aquest procés no
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es dona en el sistema regular ja que els inputs fixos només sén
visuals. L'adult afegeix en aigun moment l'input auditiv, perd
mai en la mateixa constancia de l‘'ordinador.

La memoéria 2 curt termini que s'alimenta de I'emmagatza-
ment de memdria sensorial a curt termini"es veu afavorida per
la riquesa d'aquesta. Atds que les paraules proposades no
superen mai la capacitat maxima reconeguda per a la memdria a
curt termini: 7 elements o chunks, per a nosaltres lletres, no
he detectat problemes en la integracié global de le paraules. A
més a més la repeticid dels elements en forma de repas, ja que
apareixen i desapareixen continuament a la pantalla, alimenten
aquesta memodria constantment.

La preséncia d'aquestes elements en ia memdria a curt
termini permet que la informacié s'organitzi i passi a la
memoria a Harg termini. El resultat real és que a finals de curs
les paraules que ha trebaliat cadascu a l|'ordinador sén
recordades, fora de l'‘aula dels ordinadurs, per tots els nens de
la classe, tant a nivell de reconeixement, com de produccid.

Pe! que ta a la memoritzacié, doncs, entenc que el fet que
'ordinador ofereixi inputs a diferents nivells (auditiu, visual i
tactil), augmenta les possibilitats d'organitzacié de la
informacié combinant les diferents entrades i facilita, per
tant, que cada nen memoritzi segons la seva particular manera
d'organitzar-se.

¢} Automatitzacié L'automatitzacié és un resultat implicit
en el programa. Ei grau d'atencié necessaria per interioritzar
una paraula queda resolita en el programa mateix. L'ordinador
mitjangant les ordres que déna a l'alumne de teclejar cadascuna
de les lletres que composen una paraula i gracies al feed-back
immediat aconsegueix atraure l'‘atencié mnecessana dels
alumnes fins aconseguir que una determinada paraula estigui
automatitzada. No puc dir e! mateix respecte al grau d'auto-
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matitzacié necessari que permet establir les relacions entre
sons i grafies. Aquesta automatitzacié es produeix en un
moment determinat dins el procés, en alguns nens molt aviat i
en d'altres molt tard, i s'ha donat aixi tant en el grup que fa
servir I'ordinador com en el grup que segueix un métode regular.
El que si puc afirmar és que el programa Writing to Read
respon a les necessitats propies del moment de I'adcuisicid de
l'automatitzacié6 del desxifrat de! codi. Aixi he observat com a
mesura que 6! nen automatitza el desxifrat del codi li interessa
menys el programa de l'ordinador. Els nens que desxifren amb
una certa autonnmia, han manifestat més d'un cop el seu
desacord davant els exercicis de la pantalla. Expressions com:
*Jo ja ho sé, haig d'acabar tot el programa?” "Per qué m'ho fan
fer tantes vegades?'o ia simple distraccié davant la pantalia
palesen que el programa ja no respon als seus interessos.

d) Niwvell de processament requent, E! fet que el programa a
l'ordinador només treballi amb noms, determina uns nivells de
processarnent anomanats, segons De Vega (1984) micropro-
cessos, els quals comprenen

‘Reconeixement de lletres 1 integracié de sil labes. L'analisi
més basica consisteix en un procés perceptiu de reco-
neixement de models Segons les conclusions pertanyents a
les hipdtesis 1 1 2 ja s'ha analitzat com aquesta part resulta
ser la més estimulada per aquest programa.

*‘Codificacié6 de les paraules. Les lletres i les sil.labes
s'agrupen en paraules, nivell que suposa un accés als conceptes
de la memodrna semantica. El programa Writing to Read ajuda a
ler aquesta codificactdé mitjangant ia presentacié del dibuix de
cada significat | l'audici6 de cada nom de forma repetitiva, la
quai cosa no es déna en el métode regular. A més a més es
facilita la codificaci6 semantica perqué totes les paraules sén
propies del vocabulari basic infantil.
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*Codificaci¢ sintactica. A través de les regles sintactiques
les paraules e relacionen les unes amb les altres. El programa
presenta sempre la mateixa categoria de paraules: substantius,
entre els qQuals no existeix cap relacid semantica ni sintactica,
lievat del fet de ser tots substantius. De manera que la
codificacié sintactica és molt reduida, igual que el métode
regular que he observat.

) Seriacio 0 parallelisme dals processos Mentre en el
métode regular el procés és unidireccional 0 en série -tots els
nens han de fer l'aprenentatge en una mateixa direcci6 *° i a un
ritme similar-, er el programa Writing to Read pel que fa al
programa de l'ordinador es possibilita una certa interaccié o
paral.lelisme entre el reconeixement de lletres, la integracié
de sil.labes i la codificaci6 de paraules, tot respectant e! ritme
individual de cada nen. En la pantalla de l'ordinador apareixen
alternativament o simuitaniament les lletres que composa una
paraula i la paraula sencera, de manera que l'ordre en Qué es
presenten els aprenentatges permet un desenvolupament
paral.lel dels diferents microprocessos.

Crec que la personasaiitzacié iindividualitzacié del
treball dins de cada petita unitat és e! punt Optim del programa,
cosa que fa possible seguir els diferents ritmes d'aprenentatge
que cada indwvidu va definint dia & dia, de manera
correlacionada amb les influéncies internes i externes,
constantment variables.

Finalment, es pot concloure que les quatre variables que
intervenen en i'elaboracié del procés de l'aprenentatge de Ila
lectura i l'escriptura, contemplades per Jenkins (1979) en el
seguent esquema, sbén respectades pel programa Writing to
Read

30 Primer la lletra, després la sil.laba, després la parauia i finaiment el
signiticat.
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DIFERENCIES
INDIVIDUALS

MATERIAL TASQUES

CONTEXT

Figura 10.- Variables que intervenan en I'elaboracié del
procés d'aprenentatge de la lectura i I'escriptura
(Jenkins, 1973)

Les diferéncies Individuals s6n respectades fonamen-
talment per l'ordre no lineal dels microproLessos i pel
seguiment dels diferents ritmes individuals. Les tasques que
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ofereix el sisterca a través del programa d'instruccié6 amb
'ordinador, els quaderns de treball i les activitats
complementaries son multiples i variats i ofereixen un gran
ventall de possibilitats a i'alumne. El context es crea de
manera significativa per als nens perqué al final de cada lligé
'alumne composa un petlit text per ser llegit al mestre, als
companys i als pares. Finaiment, ei material ofereix una
amplia gamma d'estimuls sensorials (vista, oida i tacte) i
intel.lectuals (manipulacié, mecanitzacié-memoritzacid,
abstraccié 1+ comprensio).
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6.- Elaboracié d'un software per a I'apreneniatge de
la lectura i l'escriptura (objectiv b)

6.1.- Documentacié pedagdgica

En aquest apartat es discuteixen les linies metodoldgiques
del programa Writing to Read i els resuitats obtinguts en
analisi de laplcacié d'aquest programa (objectiu a d'aquesta
tes/) per tal de definir les linies metodoldgiques que guiaran e!
nou programa d'ordinador per aprendre a liegir 1 a escriure

611.- Us de l'ordinador a l'aula.

a) Euncionament

Es parteix de la realitat actual de la majoria d'escoles d’'EGB
de Catalunya -tant publiques com privades- on en cas de tenir
ordinador, n'hi ha 1, 2 0 3 en tot el centre. Aixd vol dir que s'ha
de tenir en compte que mentre un pett grup de nens treballen
amb 'ordinador en un “racé” de l'aula, els altres desenvolupen
altras tipus d'activitats relacionades 1 complementaries del
treball proposat per l'ordinador

En aquest sentit el model del programa Writing to Read de
funcionament per estacions o racons, una vegada comprovat
(apartat 5.3, conclusions pertanyents a la hipdtesi 11) que no
comporta cap disfuncid en la disciplina, ans al contrari que
afavoreix l'autonomia delc alumnes, ens és del tot vaid. Aixi,
doncs, en el nou programa, a lgual que en el programa Writing
to Read,l'ordinador sera una part fonamental del programa que

facilita 'aprenentatge, perd no I'Gnica3!.
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També en el nou programa es manté el fet de treballar amb
fordinador per parelles. Les conclusions de ila hipdtes: 11 ens
confirma la seva rendibilitat Treballant de dos en dos, amb
parelles no fixes, cada alumne té oportunitat de jugar diferents
rols d'aprenentatge: de tutor, d'alumne i d'observador.

b) Paradigmes de [(aprenentalge assisti per ordinador

Dins d'un concepte ampli d'aprenentatge assistit per
ordinador (AAO) (Computer Assisted Learning. CAL), passo a
analitzar les dierents aproximacions d'us de l'‘ordinador en el
procés educatiu per ta! de concretar a continuacid scta quin
paradigma es desenvclupara e! nou software

Per a aquest apartat segueixo la nomenciatura anglasa

divulgada per Hooper(1977) 1 Rusbhy (1979) 3¢, que planteja
quatre paradigmes

E! paradigma mnstructiy  Fa referencia fonamantaiment als
programes d'exerc:tacié 1 practica 1 als programes tutorials En
general el paradigma instructiu es fonamenta en el principi que
el coneixement que han d'adquirir els alumnes pot especificar-
se mitjangant el llenguatge 1 pot ser aprés mjangant la
transmissid 1 la recepcid de missatges textuals, ja siguin
verbals o escnts

3 En rapartat 64 es descriu detalladament l'estructura total del nou
programa

31 En les valoracions desenvolupades entorn de 'AAQ es destaquen els
trebalis realitzats per McDonaid sobre l'avaluacid pedagodgica del programa
nacional britanic (NDPCAL) del periode 19/3-77, divulgada per Hooper i
Rusbhy. Eis quatre paradigmes que plantegen aquests autors han estat
també recoliits per Garcia-Ramos | Ruiz,F. (1985) 1 Gros, B (1987).
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Ei paradigma instructiu pressuposa que l'adquisicié de
coneixements d'una matéria determinada es pot aconseguir a
través de la racionalitzacidé del sistema instructiu. Els
components d'aquesta racionalitzacié sén la convenient
estructuracié de la matiria, l'adequada seqienciacié i
I'émtfas: en el feed-back apropiat per a cada cas. E! paper de
'ordinador és presentar els continguts, rebre i analitzar les
respostes 1 a partir d'aquestes prescriure les activitats
adequades a cada cas. Aixi s'aconsegueix la individualitzacié
sempre que el programa sigui suficientment complet.

E! paradigma revelador, Les simulacions i els jocs
didactics sén els principals exponents d'aquest parad.gma.

També se l'anomena paradigma conceptual a causa de la
importancia que es déna als ccnceptes | idees clau del tema
tractat L'ordinador juga el ro! de mitjancer entre l'alumne i un
cert model d'un tema o d'una situacié concreta El programa guia
lalumne en un procés progressiu d'aprenentatge a través de
descobriments o ‘revelacions” en el qual el significat dels
conceptes és revelat a través de I'us de técniques i situacions
que faciliten l'exploraci6, el descobriment 1 el desenvolupament
de la intuicid

La diferéncia amb e! paradigma instructiu consisteix en el
fet qué l'objectiuv d'aquest és optimitzar el coneixement que
lalumne té del contingut d'un tema i l'objectiu del paradigma
revelador és oferir situacions en les quals l'aprenentatge es
reahitzi en efectuar descobriments i en establir relacions.

El raradigma comectural Té relacid amb els ambients

heuristics de programaci6. Es fonamenta en e! principi que el
coneixement es crea mitjangant l'activitat i1 l'experiéncia, |
evoiuciona en un procés psicoldgic 1 en un context social. La
comprensié i el coneixement s'aconsegueixen amb l'articulacid i
la manipulacié d'idees 1 el contrast d'hipotesis.
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L'aplicacié d'aquest paradigma suposa un Us de l'ordinador
per part del nen com a instrument de manipuiacié i avaluacié de
conceptes i situacions i també com un medi ambient educatiu.
L'ordinador contribueix a l'exploracid del coneixement d'un
determinat tema., sota e: control de l'alumne. El fet que sigui
'alumne qui controla el seu treball l'obliga a tenir un cert
coneixement de programacié i d'Us del software. Aquesta és
una clara diferéncia amb els dos paradigmes anteriors. En els
paradigmes instructiu i revelador cada aplicacié ja esta
programada d'antuvi i l'alumne esdevé un mer usuari de
l'ordinador, en canvi, en el paradigma conjectural és 'alumne el
Qu! programa

El paradigma emancipatori Es refereix a les aplicacions de
I'ordinador que tenen per objecte facilitar una tasca. E! seu
fonament és la capacitat que tener els ordinadors de tractar la
informaci6 Es el cas dei tractament de textos, el full de calcul,
la base de dades . EI seu us redueix el treball de falumne,
sempre i quan utilitzy programes facils de manejar | digenyats
per a cada objectiu especific Aixi l'allbera per a tasques de
mnés interés

La part del programa Writing to Read que es duu a terme
a través de l'ordinador es desenvolupa sota el paradigma
instructiv. El mateix manua! fa referéncia explicita al programa
dinstruccid a través de l'ordinador quan explica les parts del
sistema. Aixi mateix el programa acompleix totes les
caracteristiques propies d'aquest paradigma:

El contingut del programa de l'ordinador esta
estructurat en 10 cicles d'instrucci6é mitjangant
els quals es presenta als nens 42 sons de manera
sequencial, a través de paraules usuals del
vocabulari infantil. Cada cicle es construeix sobre el
que I'ha precedit de manera que €S puguin anar
acumulant els coneixements adquirits. Per altra
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banda l'ordinador produeix feed-back immediat,
(permet només respostes correctes) i avalua la tasca
de l'alumne oferint-li més practica o fent avangar el
programa, segons els resultats.

Eis resultats d'aquest ensenyament programat s'han fet
palesos en l'apartat 5.3 d'aquest estudi. Aixi s'ha comprovat
com aquest programa augmenta sensiblement els resuitats que
s'aconsegueixen en la discriminacié visual i en [I'habilitat
lectora global. Aquests aspectes considerablement superiors
obtinguts gracies a I'us de l'ordinador s6n els que es volen
recollir en el disseny del nou software Ara be, el paradigma
sota el qual situaré el treball amb l'ordinador s'acostara més al
paradigma revelador que a I'instructiu, atesa la concepcid
tedrica que nodreix cada paradigma.

Es evident que el marc tedric que sustenta el paracigma
instructiu és el conductisme 1 s1 bé tot procés d'aprenentatge
participa en algun moment d'aquesta teoria, personaiment
prefereixo enfocar la didactica de I'aprenentatge del
codi escrit a partir de la teoria del coneixementmés
que no pas des de la teoria dels condicionaments de
l'aprenentatge, tot i que caldra tenir-la en compte. Aixi,
doncs, ies aporiacions de Piaget, Bruner 1 Vigotsky, com autors
meés representatius de les teories del coneixement, fan que
situi globalment el nou software sota el paradigma

revelador33.

En el nou pregrama l'ordinador actuara com a mitjancer
entre I'alumne i un model3* de descoberta del significat

33 Les caracteristiques d'aques! treball exclouen eis paragdigmes
conjectural i emancipatori ja que em refereixo sempre a f'us de lordinador
com a vehicutador dun aprenentaige concre! (el codi esciit) | no com a medi
ambient educaliu ei qual correspondna al paradigma conjectural, ni com a
.acihitador de tasques, e yual correspondria al paraoggma emancipatori.

3% Es referex al model interactiu, el qual es descriu en l'apartal 6.1.2.,
"Plantejament de l'aprenentatge de la lectura i 'escriptura”.
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del text escrit. Aquest programa sobretot vol disminuir la
separacid entre dues estructures: la del coneixement de
lalumne i la del text escrit que és la que intenta aprendre.
Aquesta estructura es revela a través de crear la situacid
d'aprenentatge "qQué hi deu dir aqui?. L'ordinador facilita una
manera d'explorar-ho. teclejar les lietres per comprendre a
través de la imatge, qué significa una paraula determinada. En
aquest procés cada nen pot aportar e! propi coneixement per
intuir o establir la hipdtes: del que deu dir una paraula
determinada. A través do la imatge que ofereix la pantaila de
l'ordinador l'alumne verificard la seva hipdtesi, establint un
procés de descobriments i relacions a partir dels quals anira
construint una estructura propia que li permetra comprendre el
sistema alfabétic de representacidé de l'escrnintura 1, doncs, de
les relacions existents entre les grafies 1 els sons. D'aqui ve
que bateg: el nou software amb el nom de Teclejar per
comprendre.

El paradigma revelador sustenta, doncs, aques! nou
programa, Teclejar per comprendre, perd a més a més | per tal
de recollir els aspectes positius que hem analitzat de l'us de
'ordinador en el programa Writ.ng to Read, hi ha una part
d'aquest nou programa amb l'ordinador que es desenvolupa
ddéntica forma que en aquest programa desenvolupat per IBM
Aquesta part és la que es correspon a l'exercitac:é 1 practica
per memoritzar les grafies que representen una paraula
determinada

Tot i que externament el desenvolupament d'aquesta part es
pugui identificar amb el paradigma instructiu, i de fet en pren
algunes caracteristiques, el contingut esta estructurat (a
través de totes les paraules que constitueixen el programa
s'assegura el treball de totes les grafies i les relacions amb el
sons que representen) i es produeix feed-back immediat

('ordinador espera pacientment l'actuacié de l'alumned’ i

35 En aquest acte es realitza precisament una de les tasques mes
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actua en consequéncia a les respostes obtingudes, oferint més
exercitacid o fent avangar el programa, tot aconseguint la
individualitzacié en aquesta tasca), no hi participa del tot.

Aquesta part se separa del paradigma instructiu pel fet que
la sequenciacid dels continguts no ve determinada pel
programa, sind que és cada alumne qui seqlencia els continguts
en funci6 del significat que vo! descobrir d'una paraula, o de la
necessitat de comprovar un significat intuit. Aixd fa que
l'aprenentatge no sigui lineal i que algunes vegades l'alurne
repeteixi parauigs que ja coneix, o a l'inrevés vuigui entrenar-
se amb paraules massa llargues que superen el seu moment
d'aprenentatge, d'acord amb el mode! interactiu que proposo per
a l'aprenentatge de la llengua escrita | que tot seguit passo a
descriure

6 12- Plantejament de l'aprenentage de la lectura |
escriptura

Parteixo de la base que el nen arnba a l'escola havent
experimentat diferents contactes amb la lletra impresa. El text
escrt no és sols un producte escolar, sind també un objecte
cultural que apareix per al nen com un objecte amb propietats
especifiques i com a suport d'accions 1| diniercanvis socials. Hi
ha diverses mostres d'inscripcions en diversos objectes (retois,
marques de cotxes, d'envasos,. ., televisid, roba, etc), i diverses
mostres d'activitat de lectura i escriptura en diversos
contextos (els adults prenen notes, llegeixen cartes, miren
catalegs de compra, comenten e! diari, consulten la guia
telefdnica o la de l'oci, etc).

significatives per l'afavoriment de la discrminacid visual. buscar d'entre
totes les lietres del teclat, la que és «déntica a la que esta pampaliuguejant
a la pantalla de l'ordinador.

125




La funcionalitat de! text escrit no ha de dasapardixer en ei
moment de I'aprenentatge del desxifrat del codi, ans al
contrari, s'ha de veure potenciada. Més que mai a la classe sera
el moment de practicar les diferents funcions: recordar
(escriure rétols per fer memdria d'acords presos, fer el dian de
la vida de la classe, fer llistes acurades i ben visibles de
materials que falten, o de nens que es queden a dirar, 0 que fan
Faniversari... ) comunicar (enviar missatges escrits als pares,
a altres classes. ... ) arunciar (fer la cartellera d'anuncis i
noticies), obtenir plaer (llegir contes 1 poemes) etc. Entenc,
doncs, que el programa que presento es cesenvolupa dins
d'aquesta dinamica de vida de la classe.

Immers en aquest moén de sistemes simbdlics, el nen intenta
comprendre la naturalesa d'aquestes marques | ho fa de la
mateixa manera que ha anat descobrint altres tipus c'objectes,
a través d'un llarg procés constructiu que I permetra d'esbrinar
les propietats dels sistemes simbodlics (Ferreiro 1981). Les
interaccions del nen amb el med: son la base per progressar en
aquest procés En aquest programa es pretén oferir al nen un
entorn nc d'estimuis a i de propiciar diferents tipus
d'interaccions Interacci¢ amb l'ordinador, amb les fitxes de
treball, amb el mestre | els companys, amb el dietari de textos,
amb diferents matenals de jocs, + amb libres de contes

Adopto com a concepcid vaida del que és llegir aquelia que
la defineneix com el procés mitjangant el qual el lector
intenta obtenir informacid textual pertinent als propdsits que
han guwat la seva lectura (Snlé, 1987, p 17). Quan un lector
llegeix un text, segons ei nostre sistema d'escriptura
alfabética, estd operant simuitdniament en diferents nivells de
processament. De Vega (1984) sintetitza aquests passos:

*

Reconeixement de lletres i integracié de sil.labes.
Cod:ticacié de paraules

Codificacié sintactica

Codificacié de oroposicions

*

&

L]
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- Integracié tematica

Aquests nivells de processament, maigrat que interactuen
simultaniament no sén equiparables. Es distingeixen dos grans
tipus de processos.

-microprocessos: relaciorats amb la dgcodificacié mecanica
del text. Inclouen el reconeixement de les lietres, la
construcccid de sillabes, la codificacié de les paraules i la
codificaciéd sintactica.

-macroprocessos. relacionats amb les operacions de niveli
meés alt que permeten la comprensié del text. Inclouen la
codificacid de proposicions 1 la integracié tematica.

La complexitat de les interrelacions d'aquests processos ha
determinat gran disparitat de critenis 1 models tedrics. Les
diferéncies entre ells vénen determinades per |'émfasi que
cadascun posa en diferents etapes 1 en diferents mecanismes
de! procés

Els models més reconeguts actualment s6n (Adams, 1982)
a) Mode! de processament botftom up

b) Model de processament ftop down.

c) Mode! interactiu

a) Mode! de processsament bottom up.

La lectura és conceptualitzada com un procés sequencia! i
jerarquic, que s'inicica amb la identificacié dels trets grafics
que formen les lletres i procedeix progressivament i en sentit
ascendent cap a unitats linglistiques més llargues: paraules,
oracions, frases ... A partir de la informaci6 textual (input
grafic) s'inicia un procés que passa progressivament per
'analisi de trets (de les lietres o paraules que formen [l'input),
la dgcodificacié grafica (atribucié de correspondéncies so-
grafia), l'analisi sintactica, la interpretaci6 semantica i que
acaba en la inferéncia sobre alld que llegim.
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En aquesta aproximacié, els processos que se situen als
nivells inferiors (analisi dels trets, detodificacié grafica...)
tenen lloc abans -i independentment- dels situats en els
nivells superiors  (inferéncia, interpretacié6 semantica...).
Davant d'un text qualsevol, doncs, el lector fixa la seva atencid
en una configuracié grafica i n'examina els trets. Aquest
examen permet atribuir cada tret o conjunt de trets a una
lletra, sil.laba o paraula. A través d'andiisis successivas que
recolzen en la sintaxi, s'arriba a una interpretacié de !'estimul
gratic

Els mestres que s'aproximen al concepte de lectura segons
el model bottom ug donen més importdncia a l'ensanyament de
la decodificacid: comencen per les unitats més petites (lietres,
paraules) i passen progressivament a abordar unitats més
amphes (frases, paragrafs, textos. ).

b) Model de processament top down.

Es el model oposat a 'anterior. En aquest model es considera
que el procés de lectura s'inicia en el lector, que fa hipdtesis
sobre el significat d'alguna unitat del texi. La identificacid de
lletres 1 paraules té la funci6 de verificar les hipdtesis
emeses.

En l'aproximacié top down s'assumeix que el processament
de! text a nivell inferiors (sintadctic, de reconeixemnt de
paraules, de decodificacié), es troba sota el control de
processos inferencials de nivell superior. Es a dir es postula
també un procés unidireccioral i jerarquic, perd de sentit
descendent, en el qual la recerca de la significacié guia les
actuacions del lector als diferents nivells de processament.
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Els mestres que s'aproximen al concepte de lectura segons
el mode! top down donen més importAncia a 'ensenyament de
la lectura a través de la funcionalitat del text escrit.

¢) Mode! interactiu.

Aguest mode! integia els aspectes positius dels dos models
anteriors. S'assumeix Gue llegir és el procés mitjangant el qual
es comprén el llenguatge escrit. Per aixd el lector utilitza
informacié de diversa indole per a complir la seva tasca:
sensorial, sintactica, grafofdnica, semantica,... Aquestes
diferents informacions interactuen de manera complexa durant
la lectura, en un joc de processaments de la infarmacid
bottom up i top down simultanis en la recerca del significat.

Quan el lector s'afronta al text, els seus trets components
desperten en aquell expectatives a nivell diferent (iletra,
paraula ..), de tal manera que !a informac:0 processada a cada
un dels nivells funciona com a input per al nivell proper;
d'aquesta manera, | gracies, doncs, a un sistema bottom up, la
informacid es propaga cap a nivells cada vegada més elevats.
Perd a la vegada que aixd succeeir, i ates que el text desperta
expectatives de nivell elevat (semantic, sintactic) aquestes
funcionen com a hipdtesis que cerquen en els nivells inferiors
la seva possible verificacié, per un procediment top down. En
el procediment interactiu, doncs, el procés no és lineal, ni
jerarquitzat, siné que ambdds processos actuen simultania-
ment sobre una mateixa unitat textual. El lector esdevé un
processador actiu de la informacié que conté el text Per
aquest processament el lector aporta els seus esquemes de
coneixement per tal d'integrar les noves dades. En el procés els
esquemes del lector poden sofrir modificacions i enriquiments
continuament.

E! significat del text només esta parcialment determinat

pel text en si, ja que la lectura és un procés constructiu, infe-
rencial, caracteritzat per la formacié i comprovacié d'hipdtesis
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entorn del que tracta el text. En definitiva el significat no
resideix només en les paraules, en les frases, en els praragrafs,
o en el text considerat giobalment, siné que resideix
basicament en el lector, que construeix 0 representa la
informacid del text adaptant-la al seu coneixement del mén i
als seus propdsits de comprensid en un moment donat. D'aquesta
manera .a construccié del significat és el resultat de la
interaccid entre el text, els esquemes de coneixement i el
context de diferents tipus (lingUistic, situacional, actitudinal,
requenments de la tasca, etc ) (Spiro 1980, Vega, 1984)

D'entre aquest tres models presentats suara, el programa
que plantejo vol ser una aportaci6 a la didactica de
l'ensenyament de la lectura 1 escriptura en el marc del model
interactiu, ja que és el que s'adiu més al concepte de lectura
que he definit préviament Gracies a l'ordinador es pot potenciar
simultamament el desxifrat del cod: (aportacid del text) i els
esquemes de coneixement (aportacid dels coneixements previs).
Quan el nen identifica l'escrit com a objecte significatiu, té
clara la relacid de pertanyenga text-imatge, és el moment que
demana Qué hi drs aqui?. Davant aquesta pregunta 1 dins el
model interactiu l'adult respon donant-li pistes perqué el nen
pugu! anticipar per hipdtesis el significat d'aquella paraula Ara
bé, en ultima instdncia necessita de l'adult per confirmar les
seves hipdtesis En aquest nou programa el que he volgut
faciitar amb l'ordinador és l'autonomia del nen en la recerca de
venficacid6 d'hipdtesis teclejant les lletres de la paraula que
troba escrita en un cartronet + que vol saber qué hi diu, apareix
a !a pantalla la imatge corresponent 1 pot comprovar el
significat del text

Una altra caracteristica imporiant, per la qual s'ha utilitzat
'ordinador, és el fet d'oferir als nens una possibiiitat
d'aprenentatge de la lectura + escriptura que parteix del
significent per arnbar al significat sense passar
necessariament per l'oralitzacié de la paraula
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Aquest és un tret que considerem important perqué encara
que sén moltes les semblances entre la comprensié del
llenguatge oral i del llenguatge escrit també sén multiples les
diferdncies. L'esquema seguent descriu les relacions entre els
textos oral i escrit segons el model equipoilent del Cercle
Linguistic de Praga:

pensament-llenguatge

/text
oral —- escrit
N\ / \
escoltar — parlar — escriure —— llegir

Aixd implica que les estratégies utiitzades pel lector sén

alguns aspectes diferents a les utilitzades per l'oient. Donar
'oportunitat de comprendre un text sense passar per la
verbalitzaci6 des del primer dia que s'intenta esbrinar la
relacié6 graha-so és un objectiu que s'han proposat alguns
tedrics de la lectura per furmar bons lectors
(Foucambert,1981). En el nou programa es dona {'oportunitat de
relacionar significart-significat sense oralitzacié perque el
nen no sap pas qué hi diu en aquella tarja que té davant fins que
no ha teclejat cada lletra 1 la pantalla no |i ha voicat el
respectiu dibuix.

Finalment, respecte al tipus de lletra he seguit el criteri
de no faisejar la realitat dels teclats i pantalies dels
ordinadors. En un primer moment havia pensat d'adherir unes
etiquetes sobre cada tecla per tal de canviar la lietra de pal que
tenen tots els teclats d'ordinador per la lletra manuscrita, perd
ben aviat m'he adonat de la facilitat amb qué el nen associa els
diferents tipus de lletra i sobretot el gust gque troba a fer
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servir el mateix ordinador que els grans. Fet molt paral.lel al
que passa quan vol agafar llibres, revistes, diaris... Per altra
banda, perd, em sembla favorable ensenyar el nen a escriure
amb lletra manuscrita en lioc de la de pal ja que permet molta
més velocitat i menys errors de lateralitat a I'hora de produir-
la. Per aixd he fet les seguents opcicns:

Pel que fa al teclat de l'ordinador mantenir els caracters tal
com els ofereixen tots eis teclats d'ordinador, és a dir, la lletra
de pai (lletra ¢'mpremta majuscula)

Pel que fa a la iletra que surt a la pantalla mantenir també
el tipus qua normalament ofereix qualsevol ordinador, és a dir,
la lletra d'mpremta manuscrita, augmentant la seva mida (les
lletres de la pantalla fan 07 c¢m d'algada)

Pe!l que fa a la lletra que ha d'escriure el nen, donar-h els
models necessaris perqué pugu fer-la manuscrita
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4.2.-Documentaci¢ lingdistica

El programa s'ha elaborat amb paraules pertanyents a dos
campe semantics familiars i atractius per al nen: Animals |
J2auipes. De cadascun d'aquests camps s'han elegit aquells
animals i aquelles joquines que a partir del seu dibuix sén
univocament reconeguts. El programa s'ha definit amb 34 mots-
clau. (20 pertanyen a animals i 14 a joguir.es). El fet de basar el
programa en dues categories i no en un vocabulari divers respon
a l'interés de desenvolupar els mecanismes de la comprensid
lectora de manera simultania al treball de desxifrat de! codi.
Aixi quan el nen escuil una d'aquestes categories per treballar,
sap immediatament sobse quin camp semartic es desenvolupara
el programa Aquesta concrecié permet fer prediccions amb més
faciitat que s/ es treballa amb mots de diferents camps
semantics 1+ potencia les estratégies de la comprensid
lectora (Solé 1987)

Aquests 34 mots-clau s’han escoliit, tambe, en funcid de
cobrir tots eis sons que funcionen en la liengua catalana i la
seva corresponent grafia o grafies que els representen. De
manera que amb el programa sencer assegurem haver presentat
al nen totes les grafies (excepte la ¢ 1laq) amb el seu
corresponant so 0 sons que funcionen en la liengua catalana.

En l'eleccié d'aquestes paraules clau s'ha establert un
compromis entre el criteri semantic i el fonoldgic. Aixi ha
primat el criteri fonoldgic en el cas de jaqueta i tisores,
escollides perqué aporten les grafies | i 8 corresponents als
fonemes /3/  /z2/ respectivament, dificils de trobar en
paraulos del vocabulari basic corresponents als dos camps
semantics elegits, perd que consideraven indispensables de
treballar perqué sén grafies que apareixen en una freqiéncia
considerable en la llengua escrita. En canvi ha primat el criteri
semantic en el cas de les grafies ¢ i q., corresponents als
fonemes /s/ i /k/ respectivament, de manera que sén les
uniques grafies que no apareixen en les paraules elegides S6¢
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cor scient d'aquesta limitaci6 perd I'he acceptada perqué soén
dues grafies no massa freqlents (cal advertir que sl que queda
cobert el digrat qu) i he preferit de no forgcar més la lista i
mantenir la coheréncia deis dos camps semantics elegits. No hi
ha cap animsl, ni cap joguina del vocabulari basic que es puguin
reconéixer pel dibuix i que tinguin aquestes lletres. Per aquest
motiu havia sexplorat aitres categories semantiques tals com
parts del cos. coses de Il'ssco!a, coses de la platja,
personaiges de contes, perd en totes havia sorgit una
dificultat o altra, excepte en parts del/ cos. Aquesta categoria
cobria bé tots els suns i grafies, perd fela una petita prova en
nens de 5 1 6 anys, aquest hiperdbnim es mostrava molt menys
atractiu.

Aquesta limitacié es superard amb !a introduccid de
paraules com brag, llag, cagador. esforg, | Quatre, Quan, quant,
en les fitxes de treball i en el dietan de textos.

Les parauies s'han agrupat de Ows en duts perqué es proposa
que el nen treball en cada lligé dues paraules. Aixi fa I'esforg
de recordar quin significat correspon a cada significant. Si fos
d'una en una perdria sentit una seérie dexercicis que reforcen
I'aprenentatge. Preguntes com on diu gat?, on diu gos? o bé
qué hi diu aqui? no tindrien rad de ser si només es treballés a
cada llig6 amb una sola paraula i d'altra banda es perdrien tots
els avantatges que comporta l'aprenentatge per contrast. Si
l'agrupacié fos de tres I'esfor¢ per establir relacions i la
conseguent memoritzacid seria més gran, perd tal com hem
analitzat en les conclusions pertanyents a ia hipotesi 11
(apartat 5.3 d'aquest estudi) molts nens < senten fracassats
quan la dificultat supera les seves possibilitats.

El criteri d'agrupacié de les paraules ha estat un compromis
entre.

a) La relacié logica de les paraules. Per exemple. entre les
joguines relacionar dos instruments musicals (guitarra i
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pandereta), o bé ajuntar les dues paraules més forgades
(tisores i jaqueta) amb elements que s'hi puguin relacionar
(nina-tisores i pallasso-jaqueta).

b) La similitud d'algun tret fondtic o grafic per facilitar
'establiment de relacions entre sons : grafies. Aixi per
exemple: gatigos comencen amb la mateixa grafia g i es
corresponen a un mateix so [g); vaca 1 mosquit tenen un
mateix so [k] representat per grahes diferents ¢ iQu.




6.2.1.-_Parauies clau

Les PARAULES CLAU elegides 1 la seva agrupacié per
parelles sén :

Animals Joguines
gat dau
gos parxis
pop nina
serp tiseres
cuc cotxe
iled tren
vaca patinet
mosqu:t avid
cargo! paliasso
rata jaqueta
gallina bicicieta
tortuga gronxador
girata guitarri
elefant pandereta
peix
aranya
zebra
cocodnil
ocell
Aguila

Vegeu a continuacid la distribucid d'aquestes paraules
segons els fonemes vocalics | segons les matrius si.labiques
gels fonemes consonantics Per a agquesta analisi hem seguit
Cormand i Mata (1974).
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6.2.2.- Distribuci6 fonemdtica dels sons que contenen les paraules clau

So: | 2|
Lietra: 3
gat dau
vasa pallasso
rata Srorednr
Jirdta s ildrra
ejefart
aranysa
ajulla
191
Lletres
vaza nina Lied cotxe
car:t, patinet e.efant tisores
rata lasueta panjerets
ga.iina parx{s
tortuza avit
girafa pallasso
ararya bicicleta
zetra guitarra
dguiia pandereta
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So: €1
Lletra: e
tren patinet
bicicleta jaqueta
pandereta
5. je|
Lletrs e
Ler)
e, x
zelra
el
5y ol
Lietra 0
cargol
So: 10|
Lletra: o
gos avil
pop tisores
11eb gronxador
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So: jul
Lletres: 0
mosquit pallasso tortuga dau
tortuga gronxador
cocodrii
ocell
50! 1l
Lletra i
mosquit ning
galiina patin
girafa parxfs
cocodr il avih
dquila tisores
bicicleta
quitarra
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ARXTFONEMA OCLUSIU LABIAL

Fonemes: v/ /p/
Lletres: w v b 5
vaca bicicleta pelx pandereta
narxis
pop
pallasso
patinet
avid
Iebra
sup
sery
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ARXIFONEMA OCLUSIU DENTAL

Fonemes: /d/ It/
Lietres: d *
dau tortuga
tren
tisores
bicicleta
gronxador guitarra
patinet
pandereta
ragqueta
pandereta tortuga
cocodril
gat
mosquit
patinet
elefant
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ARXIFONEMA OCLUSIU VELAR

Fonemes /q9/ x/
L letres: gu g ¢ Qu
guitarra gallina cargol
gat cuc
gos Otxe
cocodr, ]
dguila tortuga vaca
cocodril
carjol mosquit
Jaqueta
gronxadoer bicicleta
Cud
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Fonema:

Lletra:

FONEMA

FRICATIU LABIAL

"/

girafa
elefant
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ARXIFONEMA FRICATIU DENTAL

Fonemes : 1zl Is/
Lletres: 5 3 §5 ¢
zebra serp
t150res paliasso ocell
bicicleta
|
]
——————— o8 i e s et %
mrslalt
tisores
308
parxis
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ARXTFONEMA FRICATIU PALATAL

Fonemes : 3/ n
Uetres: g j X ix tx
girafa jagueta gronxador
parx{s
cotre
0 g 0
!
|
0 0
pelx
v 0
l
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Fonemes :

Lietres: rr

ARXTFONEMA VIBRANT

Irr/

Iidi

==

rata

guitarra

girafa
aranya
tisores
pandereta

tren

gronxador

cargol
narxfs

gronxagor

serp
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ARXTFONEMA LATERAL

Fonemes: K/ N/
Lletres: 11
11eb
gailina elefant
pallasso dquiia
$ biciclets
ocell cargol
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ARXIFONEMA NASAL

Fonemes : /n/ In/ n/
Uetres: m n ny
mosquit nina
gallina ararya
ning
patinet
¢ ¢ ¢

Landereta

iren

eiefant
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£.3.-Documentacio técnica

Aquesta part comprén la descripcié del suport fisic i ldgic
que s'ha escollit per a la realitzaci¢ d'aquest programa.

6.3.1.- Suport fisic (hardware)

S'han considerat les seglents possibilitats:

a)Video interactiv en CD-ROM:
En un primer moment semblava idea! ja que permet combinar
amb facilitat la veu, les imatges i el moviment.

Amb l'avantatge d'unes imatges reals -fiimades- i una veu
real -enregistrada directament- l'opcié per aquest tipus de
suport plantejava una bona associacid entre imatges i veu, aixi
com una diccid correcta 1 una precisid fonetica molt acurada,
cosa indispensable per aconseguir els objectius d'aquest
programa.

Per altra banda, l'instrument d'entrada que acompanya habi-
tualment els sistemes de video interactiu com és el “touch
screen” que permet una manipulacié molt facil per part de
'usuari, (en aquest cas el nen de 5-6 anys), ja que es pot
accionar tocant directament la pantalia, ens convencia a priori.

Aquesta facilitat de manipulacié és evidentment favorable,
perd tanmateix, l'us del teclat com a instrument d'entrada
afavoreix la discriminacié visual, la coordinacié o6culo-digital,
I'exercitacié digital i el desenvolupament del raonament
causa-efecte Tots aquests aspectes corroboren al
desenvolupament del processos d'aprenentatge de la lectura i
escriptura, objectiu que persegueix aquest programa.
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Un aitre factor a favor de Fus del teclat és l'interés que he
observat er els nens d'aquesta edat d'utilitzar el teclat quan es
posen davant l'ordinador Aquest interés també I'han observat
R.Cohen, C. Halfter, C. Plaisiant (1987).

Aixi, doncs, el factor més convincent d'utilitzar el video
interactiv per al desenvolupament del nostre programa era el
fet de poder enregistrar directament la veu. Tot i aixi l'elevat
cost econdmic de confeccid, la poca difusi6 en el medi escolar
de sistemes de videc interactiu i l'opcid pel teclat com a
sistema d'entrada, ha fe! desestimar la implementacié del
programa en aquest suport fisic

b) Ordinadors personals

D'entre les diverses opcions existents, | d'entre ies diverses
configuracions possibles, calia optar per aquelles que, en
primer lloc, disposessin de suports logics adients per tractar
ambients grafics, per facilitar aixi la confeccié dei programa,
1 en segon lioc, fossin el suficientment utiitzats en el medi
escolar, per facilitar aixi I'us del piograma

S'han contemplat tres alternatives

1 -. Ordinador Macintosh de la casa APPLE.

Presenta una bona resolucio grafica 1 uns bons suports
lbgics de tractament d'imatges. No obstant aixd no estd gaire
esiés en el medi escolar (ensenyament primari} i a nivell
técnic no es dominava el seu software.

2 -. Ordinador AMIGA. de la casa Commodore.

Presenta una excel.lent qualitat grafica 1 té un ventall
extraordinari de possibilitats pel que fa al tractament i
manipulacié d'imatges. Tanmateix la principal dificultat per
implementar el programa era la digitalitzaci6 d'imatges i
I'adquisicid de! software per a la manipulacié posterior.
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3 -. Ordinador PC compatible IBM.

Atés que aquest programa pretén una aplicacié immediata i
el Programa d'Informatica Educativa que desenvolupa el
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya,
distribueix ordinadors c'aquest tipus, l'opcidé per a PC
compatible ha estat clara. Aixi mateix, I'accessibilitat del
software, el seu coneixement técnic i la possibilitat de tractar
imatges a través d'un scanner, han reduit considerablement les
dificultats de conteccid.

S'ha optat, doncs, per aquesta darrera alternativa,
implementant el programa en un ordinador PC compatible
amb IBM, que disposi de sistema operatiu MS-DOS versid
2.0 o superior, que compti amb pantalla grafica tipus
CGA o EGA de resolucié 320 x 200 pixels, amb una
memod.ia RAM de 640 KB, i dotat com a minim d'una unitat
de disquets de 5 1/4 polzades. Aguesta és la configuracié
minima per poder executar el programa confeccionat

6.32- Suport logic (Software)

Per a la confeccié del suport logic el principal problema
plantejat ha estat el de la manipulacié grafica. Aquesta s'ha
solucionat utihtzant un scanner, facilitat pel Programa
d'Informatica Educativa (PIE) del Departament d'Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya.i emprant el programa
Publisher's Paintbrush de Scoft Corporation.

La compilacié definitiva es va fer emprant el compilador
Turbo Pascal, v. 4.0 de la casa Boriand International, Inc.
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E! programa es presenta @n 17 disquets de 5 1/4 polzades,
que corresponen a cadascuna de les 17 parelles de paraules
seleccionades. Cada disquet conté un (nic mddul compilat
autoexecutable.

Vegeu el llistat d'un modul font . 'annex corresponent.




6.4.-Estructura del programa
Comprén 4 blocs:

a.- Programa per a [‘'ordinador.
b.- Fitxes de treball.

c.- Quadern de textos.

d.- Activitats complementaries.
e.- Carnet d'autocontrol

En el funcionament d'una aula es pot desenvolupar cada bloc
com un talle: de treball o racd diferent.

641- Programa de l'ordinador

Comprén 17 “iigons®. Cada lligd serveix per estudiar un
parell de paraules 1 esta formada per.

-Un parel! de targes plastificades amb el nom de les
paraules proposades. Ex. Una tarja amb gat i una altra amb
gos. (Hi ha 34 targes. una per a cada mot-clau, agrupades de
dos en dos. Aquesta agrupacié es materialitza pel color de la
tarja.). Totes les targes estan escrites per les dues cares: per
una, hi ha la paraula amb lletra d'impremta majuscula, igual
que la del teclat de l'ordinador; per l'altra, hi ha la mateixa
paraula escrita amb lletra manuscrita amb un senyal d'un llapis
que recorda que és la lietra per escriure a ma.

En comengar cada Iligd es pregunta als nens:Voleu treballar
amb animals o amb joquines? El nens decideixen i agafen una
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parella de paraules d'una mateixa categoria per comprovar a
I'ordinador qué deu dir en els cartronets elegits. Al
comengament se'ls pot convidar a agafar les paraules més
curtes per facilitar-los la tasca, perd molt aviat ells mateixos
graduaran el seu aprenentatge i se'ls pot deixar que provin les
paraules que wvulguin.

trebaliar cada parella de paraules)

1.

-Un programa d'ordinador. (Hi ha 17 disquests un per

PResenvolupament d'una licg, Exemple. GAT, GQS.

Apareix a la part dreta
inferior de la pantalla un
simboi (un cap d'un pett drac
Qque muoa una tarja) que
significa Mira un dels dos
cartronets que has triat | a
la part esquerra un aire
simbol (una ma amb un dit que
es desplaga de dait a baix de
la pantaila per simbolitzar
que pica un teclat dibuixat a
la pantalla) que voi dair
Tecleja

El nen pot comengar per ia
tarja que vulgur A mesura que
tecieja correctament les
lletres del cartronet que té
com a model, aquestes es van
quedant fixades ai mig de la
pantalla, de manera que en tot
moment pot comprovar quines
lletres ja ha teclejat cor-
rectament.

S——

ga



Si el nen s'equivoca, el pro-
grama no avanga i espera
pacientment l'encert.

2. - Quan ha tecleja: correc-

tament tota la paraula, apa-
reix a la pantalla la imatge
corresponent que permet Ia
comprensid oe la paraula
préviamen! teclejada 1 una
frase Gue conté la paraula
proposada La reaccio espon-
tania previsible Es un gat és
la frase que sur! escrita a
sota el dibuix, destacant amb
negreta la paraila teclejada
(gat)

3- Apareix a la pantalla el

simbol (ma amb un dit que
assenyala les lietres) que
signitica Tecleja

Al teclejar correctament la
lletra indicada, (la que pam-
pallugueja), aquesta es
desplaga al mig de la pantalla
1 el simbol Tecleja continua
demanant que faci el mateix
amb ies lletres successives.
St e! nen s'equivoca el progra-
ma no avanga | espera pa-
cientment l'encert.
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4 - Després de prémer I'UGltima
lletra, torna a aparéixer el
dibuix corresporent, amb la
frase que conté la paraula
proposada: Es un gat.

5 - Apareix un nou simbol (el cap
de! petit drac. sense cap
tarja) que indica: Escriv de
memoria el nom d'aquest
objecte,al costat dret de la
pantalla 1 el simbol Tecieja
al costat esquerra, amb el
dibuix de l'objecte proposat al
mig

Cada lletra que tecleja
correctament queda fixada a
la pantalla, mentre que s la
tecleja malament apareix un
simbol {un marcia amd cara
d'enfadat) que indica.Torna-
ho a provar, junt amb el
simbol surt la lletra que ha
d'escriure fent pampallugues,
per facilitar-h la tasca.

Després de teclejar correc-
tament tota la paraula, torna a
apareixer la imatge corres-
ponent i un simbol (el mateix
marcia amb cara de content)
que indica "‘molt bé“.

156




Si no aconsegueix teclejar
correctament tota la paraula
(la maquina deixa provar 3
intents per a cada lletra) el
programa torna a l'apartat 3 i
repeteix tot l'exercici fins al
final

6 - Apareixen a la pantalla els
mateixos simbols que a
'apartat 1 Mira un dels dos
cartronets Qque has triat
Tecleja

Ara, el nen treballa amb el

segon cartronet A mesura que

tec'eja correctament les

lletres del cartronet que 1té

com a model, aquestes es van

quedant fixades al mig de la go
pantalla, de manera que en tot

moment pot comprovar quines

lletres ja ha teclejat correc-

tament

Si el nen s'equivoca, el
programa no avanga i espera
pacientment i'‘encart

7.- Quan ha teclejat correc-
tament tota la paruala, surt a
‘a pantalla la imatge corres-
ponent amb la frase que conté
la paraula proposada: Es un
gos.
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8- Apareix a la pantalla el
simbol (ma amb un dit que
assenyala les lletres) que
significa: Tecleja.

Al teclejar correctament la
lletra indicada, (la que pam-
pailugueja), aquesta es des-
plaga al mig de la panitalla 1 el
simbcl Tecieja continua
demanant que fac: : matex
amb les lletres successives
S el nen s'equivoca ei pro-
grama no avanga ! espera pa-
cientment l'encert

9 - Després de préemer l'ultima
lletra, torna a aparexer la
imatge corresponent, amb la
frase que conté la paraula
treballada Es un gos.

10-Apareix el simbol (el cap del
petit drac, sense cap tarja)
que ind:ica’ Escriv de memoria
el nom d'aquest objecte.al
costat dret de la pantalla 1 el
simbol Tecleja al costat
esquerra, amb el dibuix de
I'objecte proposat al mig..

Cada lletra que tecleja cor-
rectament queda fixada a la
pantalia, mentre que si Ila
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11

tecleja malament apareix un
simbol (un marcid amb cara
d'enfadat) que indica:Torna-
ho a p ari junt amb el
simbol s ¢ la lletra que ha
d'escriure fent pampallugues,
per facilitar-li la tasca.

Després de teclojar correc-
tament tota la paraula, torna a
apardixer la imatge corres-
ponent i el simbol (el mateix
marcid amb cara de content)
que indica ‘molt bé".

St no aconsegueix teclejar
correctament tota la paraula
(la maquina deixa provar 3
intents per a cada lletra) el
programa torna a l'apartat 8 |
repeteix tot lexercici fins al
final.

-Apareix el simbol que indica
Escriu de memérnia el nom
d'aquest objecte i surt el
dibuix del primer objecte
proposat, a un costat de la
pantalla.

Cada lletra que tecleja
correctament quedx fixada a
la pantalla, mentre que si la
tecleja malament surt el
simbe! Torna-ho a provar i la
lletra necessaria fent
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pampallugues.

Després de teclejar cor-
rectament surt el simbol que
indica Molt bé i el dibuix i el
nom es queden a un costat de
la pantalla.

Si no aconsegueix teclejar
correctament tota la paraula
(ta maquina deixa provar 3
intents per a cada lletra) el
programa torna a l'apartat 3 i
repeteix els apartats 3, 4 1 5
després passa a l'apartat 12

12 -Apareix @l simbol que indica
Escriv de memora el nom
d'aquest objecte i surt el
dibuix co! segon objecte
proposat, a l'altre costat de la
pantalla

Cada lletra que tecleja cor-

rectament queda fixada a la

pantalla, a sota el dibuix.

Mentre que si la tecleja ma- -
lament surt el simbol Torna- <

>
ho a provar i la lletra ne- . ‘{3‘\
cessaria fent pampallugues.

Després de teclejar cor-
rectament la paraula, queda
fixat a la pantalla els dos
dibuixos de la Ilic6 amb les
dues paraules escrites a sota,

160




i apareix el simbol que indica
Molt bé.

Si no aconsegueix teclejar
correctament tota la paraula
(la maquina dexa provar 3
intents per a cada lietra) el
programa torna a l‘apartat 8 i
repeteix tots els apartats fins
al final.

13- Surt el drac a saludar 1 surt
el marcia amb cara de felg,
fent adéu amb la ma EI
programa s'ha acabat

Cada Ii¢gé es cesenvolupa de la mateixa manera amb la
pareiia de paraules que el nen hag: escoliit,
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6.4.2.-Filxes de treball

Comprén 17 parelles de fitxes preparades Cada parella de
fitxes correspon a una pareila de paraules dels 34 mots-clau i
sén pensades per ser desenvoiupades després dhaver trebaliat
la “lig6" corresponent amb l'ordinador.

L'objectiu primordial d'aquestes fitxes és desenvolupar
'aspecte grafic de l'escriptura i també el de complementar i
deixar constancia del treball dinstruccid ofert per l'ordinador.
Per aix6 al comengament de cada fitxa trobem sempre la
imatge global oferta anteriorment per l'ordinador (dibuix i
frase corresponent “Es un .°). Al costat d' aquest punt de
referéncia es troba la mateixa frase escrita en lletra manus-
crita 1 seguidament els exercicis a real:iizar

Els tipus d'exercicis que s'hi troben sén

Exercicis d'aoquisicié del trag de les grafies

Exercicis de copia de pettes frases

Exercicis de reconeixement o una paraula dins d'un text

Exercicic de reconeixement d'una lletra dins d'una paraula
Vo dins d'un text

Exercicis de discriminacid dels sons.

Exercicis de relacid so-grafia/es. grafia-so/sons.

Jocs i entreteniments amb lletres 1 paraules

Els textos que es van introduint per realitzar els diferents
exercicis abracer diferents funcions comunicatives (seguim
aqui la terminologia de Jakobson, 1975) expressiva, conativa,
tfatica, metalingiistica, poética i reterencial
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Vegeu a l'annex corresponent i ..njunt de les 34 fitxes
proposades.

6.4.3.- Quadern de textos

Es un quadern de 32 fulls, mida DIN A4, blancs i liisos,
destinat a escriure petits textos il.lustrats a partir del que el
nen ja sap i de la coilaboracié 1 ajuda del mestre i dels altres
companys. El nen escriu en el quadern tant en la classe
d'aprendre a llegir 1 a escriure, normalment, després de
realitzar les fitxes de treball, com també espontaniament quan
desiy;a escriure alguna cosa. Funciona a mode de dietan, cada
vegada que s'escriu un text es comenga un full nou 1 s'encapgala
amb la data®

La intencié del treball a desenvolupar entorn d'aquest
quadern és la d'afavornr l'expressié escrita del nen La seva
funcid 1 forma de produccié esta inspirrada en ies técn:ques
Freinet (19€0) del Text Liure

Aixi com el treball amb l'ordinador 1 també el de les
fitxes estd elaborat perqué el nen l'efectui amb completa
autonomia, el treball amb el quadern de textos esta
expressament pensat per ser realitzat en petit grup (4-5 nens)
1 al costat de!l mestre. En aquest cas, doncs, el mestre actuara
de dinamitzador 1 acompanyant del procés d'aprenentatge de la
lectura i1 escriptura de l'alumne, amb tot el que aixd implica

Aixi, el paper del mestre, -el qual ha de temir un bon
coneixement del funcionament de la Llengua, tant dec —«l punt

3¢ Aixd implica un reball a r'aula de preséncia funcions: de la llengua escria,
com ens hem referit en el capitol 4.1.2, de la qual la data en foma part i esta
present & laula, ja sigui escrita a la pissarra, ia sigu: en una canallera., ja
sigui assenyalada en un calendan. ., per tal que l'alumne se la pugui copiar
quan ho necessi
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de vista fonoldgic-ortografic, com semantic, morfosintactic i
funcional- es concretara en:

a) Motivar el nen a plasmar per escrit aiguna idea, fet
viscut, estat emociona!, ... Gairebé sempre, i sobretot al co-
mengament, ila motivacid serd provocada per una conversa
sobre un fet viscut, un gravat, les mateixes fitxes de treball .
E! mestre destriard de la conversa aquella frase que li sembli
meés avantat,osa per p.oposar-la al nen d'escriure-la. Més
endavant serA el mateix nen Qu! espontaniament comengara a
escriure Llavors. la feina - ¢l mestre sera la de milorar la pro-
duccid

*Interroguem llavors el nen per tal
denriquir-l: la dea 1 e/ pensament Ajudem-
lo a expressar milor aaquest pensament
tornant a llegir 1 completant les frases
escrites, ordenant-les més bé, adornanties
51 és possible

Al comengament, amb els principiants,
amb els qu'. per motus diversos, s'expressen
diticiiment, no> cal tenir escrupuils d'aportar-
hi una gran part com a mestre. de vegades
fins el 80 per cent L'essencial és que el nen
tingur el sentiment Que soén els seus
pensaments 1 les seves idees, que el que estad
escri! ho ha dit eli* (Fremnet, 1975, p 33).

b) Ajudar el nen en la tasca danalisi del codi oral per
convertir-lo en escrit El mestre ha de co! laborar amb el nen
de manera delicada per aportar aquella part que el nen encara
no sap resoldre, sense aclaparar-lo perd tampoc dorant-li-ho
tot fet Aquell punt just dintervencid afable del mestre que
empeny el nen a donar un pas més per anar descobrint els me-
canismes de l'escriptura alfapética

c) Reflexionar . sbre el procés d'aprenentatge de cada nen
per tal d'afavorir 1 de no interferir en els seus avengos.
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Recordem lexpressidé de C. Rogers (1972): °I'ensenyament
molesta l'aprenentatge”.

d). Establir una relaci6 afectiva positiva amb cada nen. per
tal que la interrelacié amb el grup-ciasse es desenvolupi en un
clima de comunicacid estimulant i no pugui ser interpretaca
com a recriminacid .

Els textos escrits en aquest quadern, sén després
compartits en petit o gran grup, de manera que l'autor el
llegeix en veu alta per als altres nens Aquests fan preguntes i
comentans sobre el text. Després de la lectura del text es pot
aphicar la técnic- d'arrodoniment i d'impressié propia del text
{hure

644- Aclivitals complementAries

S6n un conjunt d'activitats de caracter essencialment ludic
destinades a complementar el treball realitzat de manera més
sistematica Normaiment es desenvolupen després d'haver fet
el treball amb |'ordinador, les fitxes de treballi el quadern
de textos i també quan cal esperar per passar d'un bloc a
i'altre.

Les activitats complementaries que es contemplen sén:

a) Biblioteca sonora conjunt de llibres de contes infantils
il.lustrats i enregistrats Aixi el nen pot mirar el liibre i seguir
la lectura a través de l'audici6 que pot escoitar mitjangant els
auniculars ¥

3gn aguesta expernéncia s'han fet servir els llibres | els casselies de la
col.leccié Contes en imatges de reditorial Peralt Montagut.
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b) Joc del “Memory" per jugar en petit grup (maxim 4 nens).
Ofereix 8 modalitats:

1.-La meitat de les paraules corresponents als mots-clau
referides a les joguines i els seus dibuixos (total 14 cartes)
per tal d'sparellar dibuix-paraula.

2.-ldem amb laltra meitat (total 14 cartes)

3.-La meitat de les paraules corresponents als mots-clau
referides a les joguines, per duplicat(total 14 cartes) per tal
d'aparallar cada paraula amh la seva repatida.

4 -ldem amb laltra meitat.(total 14 cartes).

5 -La meitat de les paraules corresponents als mots-clau
refendes als animals 1 els seus dibuixos (tota' 20 cartes) per
tal d'aparellar dibuix-paraula.

6 -ldem amb l'altra meitat (total 20 cartes)

7.-La meitat de les paraules corresponents als mots-clau
referides als animals, per duplicat,(total 20 cartes) per tal
d'aparellar cada paraula amb la seva repetida.

8.-ldem amb lalira meitat.(tota! 20 cartes)

c) Joc de la “Loto" Comprén les 34 paraules-clau amb els
seus corresponents dibuixos. Es reparteixen les paraules entre
eis jugadors (maxim 6 nens) menys el que fa de director dei joc
que guarda tots els dibuixos El director va ensenyant cada
dibuix | el nen que té la paraula que e! representa se'l queda.
Guanya el nen que aparella primer totes les parauies.

d) Joc dels penjats S'hi juga a la pissarra per parelles. Un
nen es pensa una parauia i escriu a la pissarra la inicial i
tantes ratlletes com lletres té la paraula. L'altre jugador ha
d'anar dient lletres per endevinar la paraula Cada lletra no
encertada es comptabilitza a través de l'elaboracié d'una part
d'un dibuix predeterminat. Per guanyar cal encertar la paraula
abans d'acabar e! dibuix.
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e) Joc del domino. Ofereix dues modalitats: joguines i
animals. Cada joc combina set paraules-clau segons les regles
propies del ddmino, amb una variant: l'associacié entre els
mateixos elements es fa combinant dibuix, lletra d'impremta
majuscula, lietra d'impremta minGscula i lletra manuscrita.
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6.4.5- Carnet d'autocontrol

Aquest carnet esta dissenyat per ajudar al funcionament
autdnom per part dels alumnes, de totes les parts d'aquest
programa. A la vagada sereveix per al nen i per al mestre per

saber en cada moment quins aspectes ja s'han treballat i a
qQuins pot optar.

Compren tots els apartats del programa i t4 aquest tormat”®

ra

4P & sk

Omumals

38Aquest camet és de mida DIN A-4 | de canolina groga
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En comencgar la classe en la qual es desenvolupa el programa
Teclejar per comprendre, es reparteixen els carnets i cada nen
se l'emporta a cada racé on escull de treballar. Una vegada
acabada |3 tasca del racéd de l'ordinador escriu les paraules que
ha treballat en la columna de 'esquerra i posa una creu sota la
casella corresponent. En els successius racons va posant una
creu sota cada casella respectiva i en el dels jocs escriu el
nom del joc que ha jugat.(aquest nom el pot copiar de la tapa de
la capsa on es guarda el joc). D'aquesta manera usa també de
manera funcional el llenguatge escrit que estd aprenent. Els
primers dies necessitara l'ajut del mestre i es aconsellabie
acompanyar-lo en aauest procés, verbalitzant el que van fent
en petits grups o0 de manera col.lectiva.
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6.5.- Experimentacié del programa dissenvat
Ieclejar per comorendrs

6.5.1.- Determinacié de les hipdtesis de trebail

L'objectiu d'aquesta experimentacié6 és comprovar el
funcionamen a l'aula del programa elaborat, tant en el sentit
de funcionament general, dificultats que poden sorgir en la
seva aplicacié, com en el sentit de millora global de
I'aprenentatge de la lectura i l'escriptura. Deixo per a properes
investigacions el poder comparar amb un altre grup control els
avantatges 1 inconvenients de l'aplicacié d'aquest programa. En
aquest cas minteressa |la part descriptiva del
funcionament de! programa meés lligada als meétodes
etnografics d'observacié participant que una comprovacié
quantitativa dels resulitats. Atés que el programa eiaborat té
unes caracteristiques similars, (sobretot pel que fa al
desenvolupament del programa, és a dir, al proveiment
d'exercicis d'habilitat 1 practica) al programa analitzat
previament, entenc que els resultats lligats a aquestes
habilitats han de ser els mateixos o similars. Aquesta hipdtesi
la deixo oberta a possibles investigacions futures i centro
ara i'estudi en la valoracié qualitativa del programa
dissenyat Teclejar per comprendre. A aquest efecta
estableixo unes hipdtesis paraileles a les que s'han establert
per a la valoracié qualitativa del programa Writing to Read.

Les hipotesis que guien, doncs, aquesta part de la
investigacié son:

1).- Els alumnes i els mestres mostren una actitud positiva

envers el programa Teclejar per cornprendre, quan el fan
servir?

170




2).-Hi ha alguna dificultat especial en el tuncionament
escolar del programa Teclejar per comprendre?

3).-Quins models es seguaixen en el procés d'adquisicié del
text escrit quan es fa servir el programa Teclejar per
comprendre?

4) S'observa algun progrés en les produccions escrites dels
nens, després d'utilitzar el programa Teclejar per comprendre
durant un trimestrg?

6.5.2.- La mostra

Atés que i'objectiu d'aquesta part és la comprovacid interna
del funcionament del programa, l'eleccié del grup de nens per
experimentar-lo ha seguit un criteri possibilista. He buscat
una classe de parvulari de nens i nenes de S anys. d'una escola
publica en la qual es fes I'ensenyament en catalda i s'avingués a
dur a terme l'expernimentacid. La sorpresa ha estat la dificultat
de trobar una escola disposada a experimentar el programa. El
primer entrebanc ha estat l'ordinador. La realitat és que moltes
escoles dEGB no poden utilitzar l'ordinador a l'aula, ja sigui
perqué no en tenen, ja sigui perqué I'unic de qué disposa el
centre es destina a tasques de gestid, ja s:gui perqueé
l'utilitzen els alumnes del Cicle Superior de l'escola. |, encara,
una vegada aconseguit un ordinador de préstec, mhe trobat que
algunes escoles no han vist prou clara 'aplicacio del prcgrama
Teclejar per comprendre a la classe de 5 anys.

Les causes principals de rebuig han estat: la manca de
continuitat en el curriculum de l'escola de I'Us de l'ordinador,
la resisténcia per part d'alguns mestres de posar en practica
nous metodes d'aprenentatge que poden distorsionar alld que
han fet tota la vida; el tipus de lletra (d'impremta) que
s'utilitza en la part d'aquest programa que es desenvolupa a
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l'ordinador, perqué es contradiu amb l'opcié de l'escola de no
introduir aquesta lietra fins a 2n d'EGB.

D'entre les escoles interessades, s'ha avingut a dur a terme
aquesta experimentacié l'escola publica Nostra Llar de
Sabadell durant I'Gitim trimestre del curs 1988-89 amb un
grup-classe de 29 nens (16 nens i 13 nenes) de 5 anys.

La mostra elegida, doncs, no té pretensions de
representativitat sind simplement servir d'exemple de Ila
bondat o no de !'aplicecié del programa Teclejar per
comprendre.

Aquest grup de nens reuneix les condicions requerides per a
I'aplicacié d'aquest programa:

€6n nens de ia classe de 5 anys.

Tots reconeixen | saben escriure el seu nom propi, si bé amb
diferents nivells de realitzaci6 grafica.

Tenen consciéncia de I~ funcionaltat de la liengua escrita.

Els mestres accepten i volen treballar amb aquest programa.

Vehiculen tots els aprenentatges en catala

En el moment d'aplicar el programa els nens d'aquesta classe
han trebailat. tots els sons vocalics + 8 re consonantics,
seguint el métode analitic basicament. En I'ambit escolar han
treballat sempre en lletra manuscrta.

£.5.3.- Metodologis

Atés que l'objectiu d'aquesta part és la comprovacio interna
cel funcionament del programa, elegeixo com a metocologia
d'investigacié els metodes etnografics d'observacio
participant.
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Les fases d'aquesta metodologia es troben explicades en
lapartat 5.1.5. b) d'aques! estudi.

Es tracta d'acumular suficients dades descriptives per tal
d'inferir més tard els resultats. La caracteristica més
destacada és que s'observa la conducta en el mateix moment i
lloc que succeeix, sense crear situacions especials que puguin
distorsionar els resuitats.

El coneixement holistic del funcionament del programa
I'obtinc mitjangant la participacié activa de I'observador a
l'aula durant I'hora i quart en qué es desenvolupa el programa.
L'observador participa a la classe com a mestre, especialista
en el programa, juntament amb el mestre tutor. Aquest treball
d'observacio-participacié es fa 3 dies a la setmana, durant el
3r trimestre de! curs 1988-89.

Les técniques de recollida de daces que s'empren sén:

- Diari de camp, en el qual s'hi anoten fonamentalment
totes les dades relatives al desenvolupament del programa
(preguntes dels nens, nivell de realitzaci0 de les tasques,
dificultats especifiques que sorgeixen, comentaris entre els
nens, resultats obtinguts .) L'objectiu principal és enregistrar
aquelles caracteristiques acabades de detectar, abans que
passin a ser massa familiars 1, per aquesta rad, imperceptibles
a l'investigador. Vegeu a l'annex 6 Transcripcions del diari de
camp També es fan servir les pautes d'observacié (Figures
3 i1 4) elaborades en la primera part d'aquesta investigacié per
enregistrar sistematicament difarents conductes En el capitol
5.1.1. s'explica el fonament tedric 1 el procés d'elaboracid
d'aquectes pautes. Vegeu, també, a Vlannex 7, Ila
sistematitzacié de les observacions fetes a l'aula que treballa
amb el programa Teclejar per comprendre.

- Entrevistes semidirigides, als mateixos alumnes, al

mestre tutor i al cap d'estudis, sobre la seva opinié respecte al
programa. Seguint la técnica de l'enirevista semidirigida o
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semiestructurada, l'entrevistador, (en aquest cas el mateix
observadoi-participant) manté la discrecié suficient per guiar
la conversa cap a les qlestions claus sobre les quals vol
cbtenir informacid.

En aquesta investigacid es realitzen aquestes entrevistes en
contextos de conversa espontania:

a) Als alumnes, en trobar-los pels passadissos, en l'estona
de pati, pe! cami de l'escola... evitant sempre de fer-ho dins
laula per tal de no distorsionar la dinamica de la classe.

b) Als mestres, a les estones de pat, abans de comengar la
classe, a la reunions..., enmig d'altres temes d'organitzacié del
matenal, de seguiment d'alumnes o simplement de comentaris
sobre la feina La intencid es aprofitar eis contextos naturals
de comunicacié per obtenir informacid espontania 1 també per
evitar la sersaci® de sobrecarrega d'atencid a l'investigador.

El guido per a les entrevistes semidingides als nens és:
-Obtenir informacié de tots els alumnes, sobre quina
activitat de les que genera el programa Teclejar per

comprendre els agrada més

-Saber el perqué de la seva eleccio

El guié per a les entrevistes semidirigides als mestres és.

-Veure si l'actitud favorable que han demostrat, en acceptar
de provar el programa Teclejar per comprendre a l'escola, cap
a I'us de l'ordinador a l'aula, augmenta, es manté o disminueix
després d'un temps d'aplicacié d'aquest programa.

-Indagar quin és l'aspecte més positiu | també quines

dificultats troben en l'aplicacié del programa Teclejar per
comprenare.
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-Saber el perqué d'aquesta apreciacio.

-Condixer com valoren el prrgrés que fan els alumnes en
l'aprenentatge de la lectura i l'ascriptura fent servir aquest
programa i comparar-ilo amb el que feien abans.

Vegeu a l'annex 6, aparta! b) les respostes de les
entrevistes semidirigies fetes als alumnes i a I'apartat c) del
mateix annex les respostes de les entrevistes semidirigides
fetes a la mestra tutora | a la cap d'estudis.

- Els propis treballs dels alumnes. E! primer dia de
l'experimentacid es demana als alumnes l'elaboracid d'un dibuix
de tema lhure acompanyat de totes les paraules, lletres ©
frases que siApiguen escriure, relacionades amb el dibuix
Aquest mateix treball se’'ls demana a l'ultim dia de
'experimentacié, a fi de comprovar la bonesa del programa
aplicat També es recullen 1 analitzen els treballs dels alumnes
generats pel mateix programa i produits durant la fase
d'experimentacio.

Per a l'analisi dels escrits produits pels nens de la mostra
abans | després de l'aphcacié del programa Teclejar per
comprendre es fa seguint les aportacions de Ferreiro 1
Teberosky (1979), recollides en l'esquema proposat per
Vilarrubias + Peso (1989, p. 58) seguent.
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