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Aspectqg p tenif en compta en un jipua <^Q text determinat

a) Aspectes gràfics

f Tipus de grafía
- Grafies no diferenciades de les del dibuix

I - Números i pseudo-Hêtres
- Lletres

I en cyrsiva
en

• Alineació

Senti!

b) Aspectes referits a nocions i oonceptes:

Escnpturts indiferenciades

Blocs constants

Escriptures diferenciades per
- Quantitat de grafies
- Selecció de grafies
- Ordre de les grafies

Relació oral-escnt-sil làbic
- Sense valor sonor convencional
- Amb valor sonor sobre les vocals
- Amb valor sonor sobre les consonants

Relació oral-escrit
- SiUàbic-alfabètic
- Alfabètic
- Ortogràfic
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Í.8.- Anallil urn la« dadei I discussió d« résultats

Resultats pertanvents • la hipòtesi 1

El grup de nens que ha experimentat ei programa Teclejar
per comprendre, ha manifestat un vertader entusiasme
per a l'ús d* l'ordinador a Taula. Gestos no verbals de
victòria, crits entusiastes, neguit per poder ser ei primer en
usar l'ordmador, han constituït l'atmosfera que s'ha respirat al
llarg do tota l'experiència

En el desenvolupament del programa, el treball amb
l'ordinador ha estat sempre el racó més sol licitat Fins i tot
alguns nens han intentat fer trampes per poder participar una i
altra vegada de treball amb l'ordinador, sense respectar el seu
torn L'afecte positiu envers el programà es mostrava amb la
pregunta unànime Que vindràs avui7 que em feien amb cara ds
pasqües els alumnes, oei fet de veure'm per l'escola {Vegeu les
anotacions del dian de camp transcrites en l'annex 6, partat
a) i també en l'annex 7, apartat a), en aquest cas només els
ítems que fan referència a la intervenció dels alumnes)

També en l'enquesta semidingida en quò es preguntà als
alumnes quina part del treball els agradava més, hi hagué una
coincidència majoritària en assenyalar el traball amb
l'ordinador Vegeu a l'annex 6, apartat b), les respostes
d'aquestes entrevstes

Per part de ia mestra tutora, així com també de l'equip de
mestres de parvulari i de la cap d'estudis de l'escola, han
manifestat diferents vegades la satisfacció de dur a terme
l'experiència S'ha establert, doncs, un efecte recíproc entre el
convenciment propi dels mestres i el gust que els nens troben
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en usar l'ordinador. (Vegeu a l'annex 6, ¿parlât c), la
transcripció de les entrevistes t les mestres)

ÉS evident que aquest entusiasme per a l'ús de l'ordmador a
l'aula és un fet independent del programa que s'aplica i més
dependent, en canvi, de la valoració social de l'ordinador en
diferents àmbits. Avui saber informàtica està socialment i
econòmicament ben reconegut.

Manipular l'ordinador a l'aula, fins i tot sense conèixer-ne
l'objectiu de la seva aplicació, forma pari del prestigi social
de què gaudeix la Informàtica Els pares accepten de grat que
els seus fills "juguin" amb S'ordmador a l'escola, des de ben
petits. Pensen que els serà útil per ai seu futur. Aquesta
acceptació generalitzada, traspuà sens dubte en l'actitud dels
nens envers aquesta nova eina a l'escola Els nens de 5 anys
saben perfectament que el seu pare o la seva mare prestarà
més atenció a les seves explicacions si diu: "Avui he treballat
a l'ordinador" que si diu "Avui he fet un dibuix", i això es nota
a la classe

La majoria de nens que han experimentat el programa
Teclejar per comprendre han manipulat per primera vegada un
ordinador en aquest programa. En el moment d'iniciar
l'experiència 2 nens tenitn ordinador a casa, 5 més "havitn
jugat" alguna vegada amb un ordinador i els 22 restants no
n'havitn manipulat mai cap.

A i x í , doncs, la novetat juntament amb el
reconeixement social de l'ordinador pot ser el motiu
fonamental de l'actitud positiva que han manifestat
els nens de la mostra, envers el programa Teclejar
per comprendre, en el qual l'ordinador actua com a part
fonamental que facilita l'aprenentatge que es proposa: aprendre
a llegir í a ecríure.



passarà quan el mercat informàtic estigui saturat í
disminueixi ei seu prestigi sòcia IV Són preguntes que no tenen
resposta avui. perquè els condicionants ambientals actuals són
uns altres. Intuïm que els condicionants actuals duraran encara
força temps, però haurem d'estar sensibles als canvis per
poder analitzar la realitat í respondre adequadament a cada
moment.

Resultats pertanyent! a la hipòtesi 2

De (es observacions realitzades respecte al funcionament
del programa (vegeu a l'annex 7 la sistematització de les
observacions a l'aula que treballà amb el programa "Teclejar
per comprendre*} es conclou

a) £n relació al funcionament general

Es repeteixen aquí fes mateixes observacions que s'han fet
per al programa Writing to Read EI temps de preparació per a
desenvolupar el programa, distribució de l'espai» connexió dels
aparells i distnbuaó dels alumnes per parelles a cada racó de
treball, és d'un promig de 12 minuts per a cada sessió

En I'txprimentacto del programa Teclejar per comprendre,
els alumnes treballen en la seva pròpia aula, només es
redistribue.xen els espais en funció de les necessitats del
programa Després de les primeres sessions, eïs mateixos
alumnes col laboren en la redistribució de l'espai, tant a l'hora
de la preparació com a l'hora de recollir-ho

La redistribució s'ha fet així
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DISTRIBUCIÓ HABITUAL DISTRIBUCIÓ PER AL

PROGRAMA TECLEJAR PFR
CCMFTOORE
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Ut (
1:3
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t

I.- finestres
2 - porta
3,- pissarra
4,- taules i cadires

alumnes
5 • taula i cadira de la mesíra
6.- prestatgeries
7,' biblioteca

8 - taula per a la plàstica
9 - racó de l'odinador
W • racó de fitxes de

treball
11 - racó de jocs
12 • racó dels quaderns de

textos
13 -espai per al treball en
grup (començament i
final de l'activitat).

En relació al funcionament general, la part més delicada és
la formació de les parelles per treballar a l'ordinador i la
distribució dels alumnes pels diferents espais o racons. El
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plantejamnet de! programa (capítol 6,1.1.) implica formar
parados d'alumnes no fixas i això comporta un cert enrenou en
la posada en marxa diària del programa. Tot i així, amb una
certa experiència per part del mestre que negocia al
començament de cada sessió amb qui pot anar cada alumne,
amb propostes com Vosaltres no heu anat encara junts, oi?,
Avui diré jo qui forma cada parella. Cadascú pot ajuntar-se
amb qui vulgui mentre no repeteixi de parella, i després de les
tres pnmeres sessions, els alumnes han acceptat les
normet de funcionament i les han seguides amb
completa seguretat i autonomia. Vegeu a l'annex 7, apartat
a) com les intervencions de la mestra respecte a la disciplina
són només d'un 165% en la preparació de l'activitat, (les qulas
correspon al moment d'organització repartir carnets i formar
parelles), mentre que durant l'activitat no s'ha registrat cap
intervenció d'aquest tipus al col lectíu de la classe.

He constatat ccm l'estona dedicada a concretar on treballarà
cadascú i amb qui treballarà és clau perquè l'hora i quart de
treball sigui intensa, sense interrupcions ni esperes, i es
desenvolupi sense cap tipus de disfunció d'ordre ni de
disciplina

El fet de variar de parella ha complert la seva funció
desitjada cadascú s'ha beneficiat del fet de jugar diferents
rols (mestre, alumne i observador), de manera més completa
que en el programa Writing to Read. En el programa Writing to
Read els nens segueixen un ordre en l'aprenentatge de les
paraules i mai tornen enrera. Les parelles s'han de formar,
doncs, entre dos nens que hagin de treballar sobre el mateix
cicle del programa, la qual cosa redueix les possibilitats de
companys En canvi, en el programa Teclejar per comprendre la
parella d'alumnes elegeix cada vegada les paraules sobre les
quals vol treballar. El fet de poder elegir, implica l'opció de
repetir paraules í d'establir cadascú el seu propi ordre. Aquest
ordre, però, l'han de pactar cada vegada, perquè cada vegada
tenen un company do parella diferent Ha estat així, com he vist
nens que feien realment de mestres, tot recomanant paraules a
d'altres ("Vols que et surti un lleó?*}; d'altres que feien
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d'alumnes, tot preguntant a quina tarja hi trobarien una paraula
desitjada ('A guiña tarja hi diu nina?*); i d'altres que
observaven com el seu company actuava, per adquirir seguretat
en la feina a fer ("Fes-ho tu primer") De totes les
observacions fetes només s'ha donat un cas en què no hi ha
hagut entesa entre la parella; en totes les altres observacions
•'ha registrat uni actitud de col.laborició, ja sigui
per assolir el rol de meMre, d'alumne o d'amic
col·laborador (Vegeu la sistematització do les observacions
del treball per parelles a l'annex ?, apartat b)

b) En relació als principals components del programa

El programa d& l'ordinador. ÉS la part més atractiva del
programa i ja hem exposat, la satisfacció que manifesten els
alumnes en realitzar aquest treball La raó del perquè els
agrada el treball amb l'ordinador és ben simple La majoria
respon perquè és divertit o perquè m'agrada (vegeu
repostes a les entrevistes semiestructurades fetes als
alumnes a l'annex 6, apartat b)

Tot i que cada lliçó repeteix el mateix esquema de treball,
no he trobat cap nen que manifestés desànim o avorriment
davant aquesta repetitivitat Cal tenir en compte que cada lliçó
es desenvolupa en dies diferents i el fet de repetir la mateixa
estructura dóna seguretat en la feina. Dins de cada lliçó el nen
ha d'escriure cada paraula 4 vegades com a mínim (cada vegada
a partir d'un estímul diferent la primera vegada copiant-la de
la tarja, la sepona mirant de la pantalla les lletres que
assenyala un símbol pre-establert, la tercera ho ha d'escriure
de memòria i la quarta vegada que és de repàs, l'ha d'escriure
també de memòria a! cap d'una estona, durant la qual s'ha
exercitat en una altra paraula) i O com a màxim. Si després de
8 intents de teclejar una paraula, el nen no aconsegueix
reproduir el model correctament, el programa no insisteix més
en aquella lliçó i s'acaba. D'aquesta manera el nen està davant
l'ordmador entre 5 i 12 minuts, i s'evita aue el fet d'estar
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estones desmesuradament llargues davant la pantalla provoqui
l'avorriment. El ft! que en les intervencions de la mestra
observades no en consti cap que sigui per estimular els
alumnes, així com tampoc cap que sigui per renyar-los,
juntament amb l'observació que davant l'ordinador cap alumne
es queda inactiu i que tots segueixen les instruccions de
l'ordmador -el 100% en les diferents ordres, excepte en ia de
no mirar la tarja- (vegeu sistematització ds les observacions
feies al treball per parelles, en l'annex 7 apartat b) fa ben
palès que el treball amb l'ordinador es prou atractiu i
clar per als alumnes als quals va dirigit

Un altre element que ha estat motivador per als nens és el
dibuix del marcià que corre per la pantalla d© tant en tant, per
indicar si el treball és correcte o no, per ajudar l'alumne a
avançar quan s'equivoca i al final per dir adéu1. Aquest element
dóna vida al programa perquè trenca la monotonia, és simpàtic
i els nens l'esperen que surti

Tot plegat ha fet que el programa resulti àgil Cap nen, ni els
més avançats en l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura, ha
manifestat mai cap desacord amb el programa d© l'ordinador, ai
contrari, com ja hem dit» sempre han ests*, lloances.

Cal assenyalar que l'únic entrebanc que s'ha manifestat ha
estat ©I de fer entendre que les dues targes que elegeixen són
per treballar-les els dos companys del grup totes dues. S'ha
notat una tendència entre els alumnes a repartir-se les targes
una per a cadascú en lloc de treballar-les conjuntament.

En el desenvolupament general del programa no s'ha
observat cap tipus d'error. El problema dels dígrafs que
presentava el programa anglès, (vegeu conclusions respecte a
la hipòtesi 11, apartat b), en el capítol 5.3. d'aquest estudi)
l'he solucionat fent respondre l'ordinador a cada lletra
teclejada, i no pas esperar la resposta a què es teclegin les
dues lletres corresponents a un so.
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Un altre aspecte que podria considerar-se com a error del
programa, però que és infundat, és el cas que s'ha donat d'un
alumne que en lloc de buscar la lletra a teclejar, ha fet córrer
el dit per damunt de cada rengle del teclat i ha puisât d'una
revolada totes les lletres. Evidentment la paraula li ha sortit a
la pantalla i el programa ha seguit endavant, perquè no hi ha
més lletres a pulsar que les del teclat, però en realitat aquest
nen no s'ha adonat pas de les lletres que composen aquella
paraula Aquest tipus d'error el programa no el controla, però
no ei cons»dero pas una mancança del programa sinó més aviat
el resultat de l'actitud concreta de l'alumne, que perquè li
resulta encara massa laboriós distingir cada lletra del teclat o
simplement per ganes d'experimentar, no seguen les ordres del
programa

Les fitxes de treball L'objectiu primordial d'adquisició
del traç de les grafies i d'exercitació gràfica queda
ben resolt amb aquests exercicis per a la majoria de
nens de la mostra, atòs que molts ja dominaven el traç
d'algunes lletres i les del seu nom propi Ara bé» ha resultat
insuficient per a alguns nens La solució ha estat proposar
només a aquests nens, ja que no tots necessiten un reforç,
d'exercitar el traç a la pissarra resseguint amb ei dit la lletra
o paraula escrita en guix o escrivint amb guix les grafies
proposades a una mida més gran La pissarra permet a més a
més exercitar el traç en el pla vertical, cosa que no precisa de
tanta segmentació de moviments musculars con el fer-ho en el
pla horitzontal

La part de reconeixement de lletres i paraules dins
un text, la resolen bé i de manera autònoma en la
majoria de les observacions realitzades, ja sigui perquè
entenen l'ordre, perquè segueixen l'exemple, o perquè imiten
els companys Són molt pocs el que precisen de l'ajut de la
mestra (vegeu annex 7, apartat b) En aquests exercicis s'ha
aconseguit eliminar ia mecanització que es donava en el
programa anglès (vegeu conclusions pertanyents a la hipòtesi
11, apartat b) en el capítol 5.3 d'aquest estudi), perquè a
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cada fitxa aquest tipus d'exercici es presenta de forma
díferení.

La part de discriminació d* sons i de reflexió sobre
Its relacions grafia-so/ioni que proposen aquestes fitxes
de treball, ha resultat a la pràctica la mos difícil de controlar,
Ben aviat «m vaig adonar que excepte dos nens, la resta no eren
capaços de realitzar sols la reflexió metalmgüfstica que
suposa aquest tipus d'exercici, A la sisena sessió de
l'experimentació es va afegir un senyal (yn marc de color
rosa) a aquests eiercicis per indicar que s'havien de
fer amb el mestre. A partir d'aquí aquest treball ha estat
realment profund i profitós, paro ha tingut el desavantatge de
sobrecarregar la feina del mestre, de tal manera que a vegades
era impossible d'atendre a tots els nens mcividualment.

El quadern de textos És el lloc on és constata millor
l'avenç que fan els nens. El fet de poder atendre el grup de 6 a 8
alumnes que treballen amb els textos, ja que els altres estan
ocupats en els altres racons de treball (ordinador, fitxes de
treball, biblioteca, jocs), permet un alt grau d'atenció al
treball de reflexió necessari per a la construcció del
coneixement de la llengua escrita Aquest és '"aspecte més
valorat per la mestra-tutora de! grup, així ho explicita en
l'entrevista semidtngida recollida en l'annex 6,apartat c)
d'aquest estudi.

En el treball d'elaboració d'aquest textos és fonamenta' i
clau el paper del mestre. És el lloc on la seva intervenció
pren el paper més rellevant dins el programa. Segons les
teories i creences que tingui el mestre respecte al què és i
com s'aprèn a llegir í a escriure les seves decisions sobre el
tipus d'intervenció variaran notablement. En aquest programa
m'he definit pel model interactiu, segons la nomenclatura de
Adams (1982) i que ja hem explicat en l'apartat 6.1.2.

Un aspecte que queda totalment inexplorat, per limitacions
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de temps i econòmiques d'aquest estudi, és la influència ael
format que se'ls ofereix als nens per fer aquest tipus de
treball. La proposta inicial era un quadern, mida DIN A4, però a
la pràctica ha hagut de ser un quadern mida quartilla. Per bé
que se'ls orientava a fer el text en un full i el dibuix en l'altre,
la mida del full crec que constranyia la llargada del text.
Normalment amb un títol o una frase curta quedava ple i ja no
es proposaven seguir més Vegeu com en més de la meitat de
les observacions fetes els alumnes escriuen títols en el
seu quadern de textos Queda la incògnita de saber si en un
full gran la producció hauria esta més abundant

Les activitat complementàries Distingeixo la biblioteca
sonora dels altres jocs (del Memory, Loto, Dómino, Penjats)
complementaris

La biblioteca ha funcionat com a activitat amb entitat
pròpia i amb completa autonomia Els nens de la mostra ja
estaven habituats a aquest tipus d'activitat i per a ells ha
esta? únicament una ampliació del treball que ja realitzaven A
més a rnés dels contes » cassettes que el programa proposa
s'han utilitzat els contes que l'escola ja tenia A la mateixa
taula de la biblioteca s ha compartit ei fet d'escoltar el
cassette d'un conte a través dels auriculars i el fet de mirar i
llegir contes sense auricular Al fina! de mirar o d'escoltar un
conte en copiaven el títol i en feien un dibuix

Aquesta activitat és la que ha estat menys observada per
l'investigador, ja sigui perquè no destacava res en especial, ja
sigui perquè els nens ja temen l'hàbit del funcionament de la
biblioteca adquirit He comprovat com tots els nens han estat
capaços de manipular el cassette (val a dir que les tecles
d'engegar » parar eren molt diferenciades), només en alguns
moments algun nen ha demanat ajuda a l'adult, més per
problemes de cintes que per la pròpia manipulació de l'aparell.

Els ;ocs també s'han desenvolupat d'una manera autònoma i

186



amb molt poca atenció per part de l'investigador ja que tra
difícil donar l'abast a tot Els jocs amb més èxit han estat el
memory en una primera fase i el dòmino en una segona, encara
que hi jugaven gairebé com un trencaclosques. Han complert la
funció lúdica-instructiva que s'esperava.

El carnet tí'autocontrol Ha estat difícil d'aprendre'n el seu
funcionament. A les primeres sessions els nens eren del tot
incapaços d'mterpretar-to autònomament, ha calgut molta
ajuda per fer-lo funcionar. À les últimes sessions la majoria
de nens (20) no necessitaven cap ajuda i uns quants (els 9
restants) necessitaven encara ajuda per no oblidar-se d'anotar
les activitats i fer un senyal (creuetes) al lioc corresponen.
Per altra banda, el funcionament d'aquest carnet d'autocontrol
és imprescindible atesa la complexitat d'activitats que
presenta ei programa

c) En relació a la filosofia del programa

Acompleix l'objectiu Ttcltjar per comprendre. He
comprovat com tots els alumnes (100% de les observacions
realitzades), miren el dibuix que apareix a la pantalla després
de teclejar una paraula per descobrir o verificar el seu
significat (vegeu annex 7 apartat b).

L'ordinador actua com a mitjancer entre l'alumne i el model
interactiu39d'aproximació al significat del text escrit. Es
tracta de disminuir la separació entre dues estructures: la del
coneixement de l'alumne i la del text escfit que és la que
intenta aprendre. Aquesta estructura es revela a través de
crear la situació d'aprenentatge "què hi deu dir aquí T.
L'ordinador facilita una manera d'explorar-ho: teclejar les
lletres per comprendre a través de la imatge, què significa
una paraula determinada. He vist com en aquest procés cada nen

3S Es reteren al model interactiu, el qual es descriu an r aparta! 6.1.2.

'Plantejament de faprtnentatge de la tectura i fescriptura".
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aporta el propi coneixement i mfaliblement estableix la
hipòtesi del que deu dir aquella paraula determinada. A través
de la imatge que ofereix la pantalla de l'ordinador l'alumne
verifica la seva hipòtesi, establint un procés de descobriments
i relacions a partir dels quals va construint una estructura
pròpia que li permet comprendre el sistema alfabètic de
representació de l'escriptura í, doncs, de les relacions
existents entre les grafies i els sons

Respecte ais tipus de lletra utilitzats he constatat,
juntament amb la mestra tutora, (vegeu annex 6, apartat c) li
faciliti! amb què els nens relacionen els diferents
tipus de lletres. Ta! cum he dit abans, els nens de la mostra
no havien treballat mai amb lletres de pal, com les del teclat
¿e l'ordmador, i menys encara amb les lletres d'impremta que
s'ha escollí! per a la pantalla Ni tan sols el primer dia cap ner»
ha manifestat mai cap problema, ni queixa Només una vegada
he trobat una nena que confonia la a de la pantalla, per la G
del teclat i s'enfadava perquè l'ordinador no li responia. Aviat
el company li va dir "Que no es aquesta lletra1', i va anar
provant amb altres lletres que podien ser semblants, fins a
trobar la solució És a dir, va fer un procés de deducció per
reconèixer les correspondències en're diferents modals de
lletres

Com sigui, doncs, que aquesta barreja cí'a"abets, no
representa cap dificultat de la manera com esià plantejada, ós
un punt positiu del programa t no una dificultat com alguns
mestres em volien discutir Altra cosa és a l'hora d'escriure
que a vegades fan meitat de lletres manuscrites i meitat
lletres de pal És un pas natural en el procés d'aprenentatge de
la llengua escrita en el qual existeixen encara dificultats
motòriques i de memorització dels trets de cada abecedari
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Reiultatt pertinventt • ia hlpòttil 3

Dt les observacions fetes (vegeu i l'annex 1 la
sistematització de les observacions) respecte a què fan els
alumnes en usar et programa Teclejar per comprendre i
respecte a com ho ranper descriure les categories que
deBeaugrande (1981),te analitza per dibuixar un model
d'adquisició del text escrit, concloc per a cada aspecte el
següent:

à) Contribució dil processador. La part d©l programa amb
l'ordinador del sistema Teclejar per comprendre afavoreix el
processament Interactiu. Els coneixements previs del nen es
tenen en compte en establir una hipòtesi sobre "què diu
aquesta tarja.?" Una veoada plantejat l 'mterrrogant,
l'alumne emet la hipòtesi del significat a partir de diferents
indicts Aquests indicis poden ser de tipus semàntic, pel fet
que ''alumnt coneix que e$ presenten les targes agrupades en
dues categories semàntiques, de tipus formal pel fet que
recorda el nom per alguna forma de la paraula (llargada, tret
característic d'alguna lletra ) de t:pus relació graf»a-so pel
fet que coneix el so d'algunes o de gairebé totes les grafies,.,.

El conjunt d'aquests indicis posen en funcionament els
esquemes que per cada nen donen sentit al nom que té al
davant En verificar el significat que l'alumne ha atribuït al
nom de la tarja, mitjançant el fet de teclejar les seves lletres
i veure'n el dibuix a la pantalla de l'ordinador, el nen confirma
o posa en cris» l'esquema de pensament que s'ha activat per
verificar ia pnmera hipòtesi i d'aquesta manera construeix pas
a pas els propis esquemes de coneixement sobre el
funcionament de la llengua escrita.

** Les categories de dtBeaugrande són Its mateues que s'han ft! servir per

tnalitiar el dt tecfyra qyi ofereix ei programa Writing to RomJ fvsgtu el

capítol 5,1.3, definició tíe termes).
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b) Ernmagatzament dt nemo ta

Semblantment al programa analitzat abans, Writing to
Read, en el programa Teclejar per comprendre t'«st im u la a
través de l'ordinador ti magatttm da memòria
censorial a curl termini. Tot i que en aquesi cas s'ha reduït
(Input auditiu (s'ha conservat (Input visual i tl tàctil), ha
observat com molts ner.s segueixen tl mateix procés tn els dos
programes Un procés que ts dona de manera clara tn algun-;
ntns i dt manera interrelaeionada tn d'altres, però qut permet
diferenciar tres moments En un prïmtr moment rtcordtn com
s'escriu çcs o gai per la posició de les lletres respectives en
el tecla!, més endavant reconeixen les lletres per la stva
forma i premen la tecla que relacionen amb la lletra de la
pantalla i per últim relacionen cada lletra t»mb et so que
representa.

El fet de reduir l'mput auditiu, a causa dels problemes
tècnics dels primers moments de l'elaboració d'aquest
software, suposava la pèrdua d'un input sensorial, però va
quedar superada amb escreix pel fet de possibilitar un grau
môs ait d'mtercomumcació entre la parella de companys qut
interactuen davant l'ordinador. Els auriculars permetien rebre
l'mput auditiu, però també reduïen la comunicació entre els dos
companys En el nostre cas la cooperació constant entre la
parella ha afavorit el seu funcionament t també raprenenta»gt,
ja que s'ha donat l'ocasió de realitzar un aprenentatge
entre iguals.

Seguint el model de processament de la informació recollit
per Mayer (1985) el magatzem dt memòria sensorial a
curt termini, facilitada tn aquest cas per l'ordinador,
amplia la memòria a curt ttrmini.

À diferència del progrgma Writing to Read, en el programa
que analitzem ara s'han ofert paraules amb més de ? elements
o lletres, com ara bicicleta, gronxador, pandereta, les quals
superen el nombre d'eltmgnts a què es la capacitat de
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magatzem de la mtmòria a curt termini (Mayer, 1985), Ht
observat com aquestes paraules no són escollides pels nens que
encara no reconeixen el so de les grafies i si les escolleixer, no
aconsegueixen memoritzar-les (vegeu a I annex 7, l'apariat b).
Per als nens que dominen el desxifrat del codi, en canvi, no
representa cap oostacle, atès qu« posen en funcionament
l'esquema de relació so-grafta,

Per les altres paraules de menys de 7 lletres, la informació
retinguda en la memòria a curt termini pot ser transmesa a la
memòria a llarg termini on la informació romanben arxivada.
Així és com els alumnes memontztn les paraules treballades a
l'ordinador

De manera semblant a la conclusió a què arribava
anteriorment amb l'anàlisi del programa Writing to Restí
(conclusions pertanyenîs a la hipòtesi 12, capítol 53 d'aquest
estudi) el fel que l'ordinador ofertixi inputs a diferents nivells
(tàctil i visual a la vegada) augmenta les possibilitats
d'organització de la informació combinant les diferents
entrades i facilita que cada alumne memoritzi segons la seva
particular manera d'organitzar-se

c) A u t o m a t i t z a c i ó L'automatització de les paraules
proposades és un fet implícit en el programa De manera
semblant a l'anàlisi del programa Writing to Read, l'ordmadcr
mitjançant les ordres que dóna a l'alumne de teclear
cadascuna de les lletres que composen una paraula i gràcies al
feed-back immediat, proveeix l'axerciiació necessària fins a
automatitzar la paraula proposada

Pel que fa al grau d'automatització necessari que permet la
relació so-grafia de manera àgil, el programa ofereix una
manera de treballar perquè aquesta automatització es
consolidi i de fet en un 104% de les observacions fetes els
alumnes l'utilitzen (vegeu annex 7, apartat b) De totes
maneres el programa pensat per al moment de fadqutstoó
del desxifrat del codi i permet temptejar i fer passos en
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aquesta adquisició A diferència del que succeïa en §1 programa
Writing to Read, els nens que |a han automatitzat la relació
so-grafia, tenen interès a seguir practicant a l'ordinador i
l'entusiasme es manté. Costa d« valorar aquest canvi perquè
pot ser el resultat de varis factors diversos:

- el temps d'ap! icac ió. y n trimestre és realment molt curt i
encara no se n'han cansat,

- el programa amb l'ordinador és més curt i menys repetitiu,
- el desafiament dt veure si end9¥ino què hi diu aquí és

atractiu,

d) Nivell ...de El fet qye el programa
emb l'ordinador només treballi amb noms, determina, uns
nivells dt processament, segons Df Vega (1984)
microprocessos

* de i de síl
* de
* Codificació

El desenvolupament d'aqutsts microprocessos,
principalment del dt la descodificacié, són segons Alegria
(1988) la per un bon de lectura. També
Adams (1982) i La t (1974) expliquen que els
bons i mals Itclors es diferencien més ai nivell dels

al

Basant-me en l'estudi de Cohen (1988) i amb les
en eipenència ests*)leixo aquest

esquema d'aprtntntatgt pel que fa als procediments i
ts en el programa amb l'ordinador
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PROCEDIMENTS uONŒrilS

E ¡eg i r una tarja El nom com a
tntitat pròpia

alumnes que
desxifren

I
elaboren una
hipòtesi citi
seu significat
a partir de ia
relació
gra'iE-so

JL -

alumnes que no
desxifren

I
elaboren una hipòtesi
del seu significat fent
servir com;
la de les
paraylts, el reconeï-

de la 1 a

Teclejar a l'ordinador

Descobreixen t
segueixen la
correspondència
entre alto que
tedegtn » §i
que a
la

I
Postn als /
diferents ^
iietra, a les
sevts fornits, al
lloc on dtl
teclat. (Temptegen)

i
el

de i el seu
ordre
el dibuix a (a

No miren la
fins qut han
tota ¡a

Comprovar el
a del à ta

ta lletra com a
entitat.

de diferents
formes de la dt
matera lletra.

L'ordre de les
determina el signi-
ficat.

El és por-
de significat.
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I
e) Sanació o paral, le I is ma dels procesaos En el programa

Teclejar per comprendre es possibilita la interacció o
paral·lelisme entre el reconeixement de lletres, la integració
de síl·labes, i la codificació de paraules. L'ordre en què
apareixen a la pantalla els noms i les lletres que els formen es
va alternant, com si fos un moviment de va i bé, de manera que
permet un deenvolupament paral, leí dels diferents
micfoprocessos

La individualització i personalització del treball en
aquest programa queda contemplada totalment i crec
que amb més profunditat que en el programa Writing to Read
perquò aquí cadascú selecciona el noms que vol treballar amb
l'ordinador, sense cap seqüència pre-establerta Així mateix ho
han fet els alumnes, cadascú ha graduat els seus aprenentatges
al seu ritme, unes vegades repetint les mateixes paraules,
d'altres intentant paraules noves A mos a mos, una vegada
seleccionada la paraula també cadascú desenvolupa la lliçó
stgons la stvts necessitats, ja que l'ordinador ofereix més o
menys exercicis segons les repostes que va obtenint.

Conclusions oertanyents a la hipòtesi 4

Analitzant els textos Que van produir els nens de la mostra
al començament de l'experiència i els produïts desprès d'un
trimestre d'aplicació del programa Teclejar per comprendre,
es constaten els següents progressos, seguint la pauta
d'anàlisi de Vilarrubias i Peso (1989) presentada en el capítol
6.5.3 sobre la Metodologia

Respecte ais aspectes gràfics:
Tots els escrits usen la lletra manuscrita abans i després de

l'experiència. El progrés es nota en la millora de la
caligrafía sobretot dels enllaços entre les lletres d'una
mateixa paraula (Vegeu-ne un exemple en la figura.i2-a i

194



compareu-la amb la 12-b).

Els escrits de la mostra han progressat notablement en
l'alineació i el sentit de l'escriptura. (Vegeu els exemples
de les figures il-a. 12*a, 13-e, 14-a, 15-a i relacioneu-les
amb les seves corresponents 11-b, 12-b, 13-b, 14-bs 15 b)

Raspéete a les nocions I conceptes:
5 dels escrits inicials pertanyien a l'etapa S'l làbica-

aifabètica i han progressat cap a l'etapa alfabètica (vegeu
l'exemple de la figura14*a í compareu-la amb la seva
respectiva figura 14-b),

Els altres escrits pertanyien ja a l'etapa alfabètica, en
aquests s'ha notat un gran progrés

a) En la llargada de les frases: han passat d'escriure noms a
escriure frases (vegeu els exemples de les figures 11 -a/11 b;
12-a/12-b;13-a/13-b)

b) En la capacitat de formular frases amb una estructura
mínima per escrit,(Vegeu figures 11-b, 12-b, 13-b, 14-b, 15-b)

D'entre aquest grup categontzaï d'alfabètic, al final del
trimestre 3 alu.nnes escriuen solament noms i 5 produeixen
frases compostes (vsgeu exemple en les figures 14-b,15-b),

L'ortografia d'aquests escrits no arriba a ser la convencional
però s'hi acosta molt, de manera que no hi ha cap problema
d'interpretació per a aquests escrits

Es evident que les produccions han progressat
moltíssim en un trimestre però és fa difícil de destriar les
aportacions específiques de l'ordinador, de les del conjunt del
programa, de les de la pròpia maduració dels infants, d« les de
l'ambient familiar i social, ... L'únic que podem assegurar és
que el programa no interfereix el progrés dels nens I
que els motiva per aprendre a llegir i a escriure així
queda provada la bonesa del programa Teclejar per
comprendre
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Figyra 11-a)Ex«mpl« t <fe| 3r
trimestre del curs.
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Figuri 11-b)Ex*mple cftscrit produït p«< mateix nen que el
de la figura 11-a, a finals del 3r trimestre»

d'haver usat el programa Tecleiar par
comprendre.
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Figura 12-a) Exemple d'escot produït a començaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 12-b) Exemple d'escnt produït pel nen qua ol
de la figura 12-a, « del 3r trimestre,
dtsprés tfhavtr «I programa Tecleiar p»r
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Figyra 13-a) Exemple d'escrit produït a eomtncamentf dtl 3r
trimestre del curt.
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Figura i3-b) Exemple d'escnt produeit per la mateixa nena
que ti de la figura 13-a, a finals dol 3r
trimestre, després d'havtr usat el programa
Tecleiar per comomnûm



Figura 14-a)Extmplt tftserit A dol 3r
trimestre de! curs.
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I4"b) pel nen qu« tl
de la 14-a, a del 3r trimestre,

d'haver el Teclejar par
comorandra
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Figura 15-a) Exemple d'escrit produït a començaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 15-b)Ei«mpl* tftscrit produït p*r la mateiit nena
que ti d« la figura 15-a, a finals dol 3r
trímtstrt» dtsprés d'havtr el programa
Taclaiar oar comorflndra.
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?.- I new»«

En aquest capítol vull exposar de mantra sintètica unes
darreres reflexions generals a mode de conclusions finals a què
he arribat després d'indagar sobra el tema de l'ordinador i el
desenvolupament de l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura,
durant gairebé 6 anys,

Tai com he exposat en la introducció, aquesta investigació
ha segu't un llarg recorregut per arribar al seu objectiu final.
El primer pas va consistir a desentrellar els avantatges i
inconvenients que comporta Tus de l'ordinador en el procés
inicial de l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura (Aquesta
part de la investigació es va haver d<a dur a terme a l'estranger,
als EUA, perquè aquí no existien matenals ni situacions que ho
possibilitessin) per ta> d'arribar després a l'objectiu final
d'eiaborar un software per iprendre a llegir i a escriure
en llengua catalana, sense partir inútilment de zero i
estalviar , i sobretot estalviar als alumnes, errors evitables.

En consonància amb l'esperit de transformació i millora del
sistema d'ensenyament-aprenentatge que ha guiat aquesta
investigació des deí seu començament, he de dir que la
principal aportació d'aquesta tesi és el fet que proporciona als
alumnes de 5 i 6 anys que aprenen a llegir i a escriure en
llengua catalana un software, Teclejar per comprendre, que
he comprovat que estimula i complementa, amb tècniques
d'avui, el desenvolupament de l'aprenentatge de la lectura i
l'escriptura.

Més enllà d'aquest material didàctic aplicable directament i
immediatament a l'aula, aquesta investigació aporta també les
següents reflexions o conclusions generals, les quals emmarco
en 3 apartats
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a) Conclusions respecte a !a metodologia de la investigació
educativa.

b) Conclusions respecte a les aportacions de l'ordinador a
l'aprenentatge de la lectura í l'escriptura.

c) Conclusions respecte a aspectes pendents i noves
perspectives.

a)Conclusion§ respecte a la metodologia de la
Investigació educativa.

En aquesta tes« s'ha emprat de manera complementària dues
metodologies, la quantitativa í la qualitativa, totalment
antagòniques des del punt de vista teòric que les sustenta: els
paradigmes positivista i interpretatiu respectivament. La
majoria d'mvestigpcions es defineixen per una o altra
metodologia atès que cadascuna respon a un concepte
d'educació diferent, cosa que subscric després d'haver dut a la
pràctica aquestes dues maneres d'aproxtmar-se al
coneixement.

Aquest ús de les dues metodologies té evidentment uns
límits í podria titllar-se de simplista, si no es tingués en
compte que no es tracta d'investigar un mateix aspecte des de
dos punts de vista, cosa realment impossible, perquè la
definició de l'aspecte determina la metodologia, sinó que es
tracta d'investigar diferents aspectes, cadascun amb la
metodologia que requereixi, d'un mateix acte educatiu, per
entendre'n ia seva complexitat. À la pràctica hi ha aspectes que
composen Tacte educatiu or, es veu ben nítidament ía
necessitat de l'ús d'una o altra metodologia, però en molts
casos la frontera es fa difícil. És en aquests moments que la
complementarietat és del tot necessària.

La meva aportació, com ja he exposat en el capítol
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corresponent està en la línia de Coock i Reichart (1986) i així
és com aquesta investigació esdevé un testimoni més que ve a
sumar-se a les poques investigacions educatives existents que
se serveixin de l'ús de les dues metodologies en termes de
eomplementarietat. El que he buscat per sobre de tot es trobar
sentit en el que feia í els procediments que he utilitzat han
estat útils per as objectius proposats.

b)Conclusions respecte a les aportacions de
l'ordinador a l'aprenentatge de la lectura i
l'escriptura.

En els programes que he analitzat ©n aquesta tesi (Writing
to Read i Teclejar per comprendre) l'ús de l'ordinador aporta
els següents aspectes en el desenvolupament de l'aprenentatge
de la lectura i l'escriptura

A nivell afectiu:

"L'ús de l'ordmador crea una actitud positiva i entusiasta en
els alumnes. Els aprenentatges que es generen al seu entorn
gaudeixen d'aquesí ambient joiós i festiu. L'ordinador és
avui per avui un element motivador que estimula
fortament I interès dels alumnes per fer-lo servir.

*L'ús de l'ordmador en els programes utilitzats permet un
treball autònom i a la vegada de cooperació entre els
alumnes

Els alumnes desenvolupen la lliçó a l'ordinador de manera
autònoma, sense cap intervenció per part de l'adult. Això
representa per una banda un creixement personal positiu, amb
l'enfortiment de l'autoímatg® d'un mateix; i per l'altra, un
alliberament de la tasca del mestre que li permet dedicar-se a
tasques més específiques d'atenció als alumnes. A la vegada el
fet de treballar per parelles davant l'ordinador genera la
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cooperació untre els companys, afavoreix l'aprenentatge entre
iguals i tvita el bloqueig davant els dubtes que es presenten.

* La relació alumne-ordinador és I n t e r a c t i v a i
Individualitzada. L'activitat de l'alumne és imprescindible
per poder activar l'ordinador. Només amb la seva activitat el
programa avança i es desenvolupa, ja que no apareix res a la
pantalla fins que l'alumne no prem les tedes convingudes.
Qualsevol error es pot modificar per tempteig, gràcies al
feed-back immediat que facilita l'ordinador de manera
individualitzada. Aquesta individualització es manifesta també
per l'efecte tutorial del programa que facilita més pràctica
sobre una mateixa paraula quan l'alumne ho necessita i doncs,
el respecte als ritmes personals d'aprenentatge.

A nivell cognoscitiu:

*L'ús de l'ordinador en els programes analitzats presenta un
ajut per als aprenentatges: afavoreix el desenvolupament
de la percepció visual i de les habilitats lectores en general
Facilita aquests aprenentatges al grup d'alumnes de l'aula que
presenten més dificultats

*L'ús de l'ordinador en els programes analitzats presenta
una nova aproximació a la llengua escrita: En primer lloc
permet d'establir una relació immediata entre significant i
significat, la qual cosa atribueix als noms el seu valor
simbòlic i possibilita la seva conceptualització. A més a més
en el programa Teclejar per comprendre es dóna a l'infant ia
possibilitat de l'anticipació del significat, la qual cosa
potencia les estratègies de la comprensió de la lectura.

L'ordinador facilita la conceptualització d'algunes
característiques importants del text escrit:

La lletra com a entitat pròpia: per aconseguir activar el



programa l'infant necessita teclejar les lletres una a una que
composen el nom proposat. Per tecleja' cada una de les lletres
l'infant produeix un gest motòric significatiu fins al punt que
el programa avança o espera pacient en funció que la lletra
sigui la convinguda Immediatament la lletra encertada queda a
més a més fixada a la pantalla. En aquest procés l'alfabet
s'adquireix fàcilment i l'ús de les diferents grafits de les
lletres esdevé un resultat natural. En el programa es posen en
relació tres modalitats de grafies (majúscules d'impremta,
minúscules d'impremta i lletra cursiva) sense que això hagi
presentat en cap cas cap dificultat

L'ordre de les grafies determina el significat: Les lletres
teclejades es fixen a la pantalla d'esquerra a dreta i només en
la mesura que es teclegen d'acord amb l'ordre establert de
l'escriptura alfabètica convencional. Qualsevol altra
possibilitat o tempteig per part de l'alumne queda
automàticament contrastada (sense la intervenció de l'adult)
per la resposta pacient de l'ordinador que no presenta el dibuix
pertinent a la pantalla fins que es tecleja correctament el nom
esperat

El nom com a entitat pròpia Només al final de teclejar cada
paraula apareix el dibuix del seu significat a la pantalla.
L'infant pren consciència que el conjunt de lletres que formen
cada nom es diferent i únic. Al mateix temps aquest nom pren
consistència i es diferencia dels altres pel que significa.

Respecte al conjunt d'aquest apartat l'interrogant cabdal que
es planteja al considerar el valor de l'ordinador per a
l'aprenenetatge de la lectura i l'escriptura ós fins a quin punt
els avantatges que es presenten són efecte directe de
l'ordinador o són fruit de les múltiples variables que
intervenen en tot acte educatiu (maduració natural de l'alumne,
intervenció adequada de l'adult, factors ambientals, ...) L'
avaluació de la intervenció de l'ordinador basada en els
resultats que es produeixen, proporciona molt poca comprensió
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de la naturalesa diferencial del desenvolupament de
l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura quan s'usa
l'ordinador. Cal seguir aprofundint en el
desenvolupament cognoscitu dt l'alumne quan
interactua amb l'ordinador.

Finalment, dins una perspectiva d'aprenentatge de la
llengua escrita que es defineix per un model
interactiu, l'ordinador no pot ser altra cosa que una
part del desenvolupament d'aquest aprenentatge
L'ordinador pot facilitar els aspectes que htm anunciat aquí i
possiblement molts d'altres Ara bé, atesa la necessitat de
comunicació de les estratègies utilitzades en el procés
d'aprenentatge, el caràcter social de l'escrit que implica
poder-lo compartir i la necessitat del seguiment afectiu dels
aprenentatges per part de l'adult que manifesta el nen de 5 i 6
anys, crec que cil posar especialment en relleu la funció del
mestre. L'aportació més interessant de l'ordinador és en
aquest sentit alliberar el mestre de moites tasques que abans
requeien única i exclusivament sobre ell. Amb l'ordinador a
l'aula el mestre pot organitzar el treball de mantra diferent i
aprofundir en tasques específiques de seguiment dels alumnes,
de dinamització del grup, tíe potenciació dels aprenentatges,
etc

c)Conclusions respecte a aspectes pendents i noves
perspectives.

Ates que l'ordinador es presenta als infants d'avui com un
element motivador extraordinari, cal assenyalar que falten
més propostes de software a l'abast de l'escola del
nostre país, per als aprenentatges inicials, en aquest cas de
la lectura i l'escriptura.

Després de l'exepriència d'aquesta tesi, crec qui les
propostes de software educatiu per al desenvolupament de



I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
a
i
i

l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura han de ser fruit d'un
trtball Inttrdisclplinar, do tres especialitats com a mínim:
Pedagogia, Informàtica i Lingüística aplicada. Dic com a mínim
perquè la col laborado de la Psicología i de la Telematica per
exemple te m bé s'hi haurien d'incloure Crec que ja ha arribat el
moment d'adonar-nos que sense aquesta col·laboració els
resultats que s'obtenen són ben poc interessants. Els nostres
alumnes tenen dret a gaudir avui dels avenços de les diferents
ciències, de manera coordinada.

També crec que només amb aquesta col·laboració és possible
d'enginyar usos de l'ordinador que vagin més enllà del llibre
d'exercicis electrònic. En el capítol de la presentació d'aquesta
tesi m'interrogava sobre fins a quin punt l'ús de
l'ordinador a l'aula per a l'aprenentatge de la lectura I
l'escriptura pot compensar els seus costos. Doncs ara la
resposta és ben clara: sempre que ofereixi una nova
possibilitat d'accés al coneixement. Sota el meu punt de
vista no pot ser mai justificable presentar a través de la
pantalla només aquelles situacions d'aprenpntatge que també
es poden oferir a través d'altres mitjans més econòmics, com
ara el llapis i el paper o la simple pissarra, amb l'únic afegit
d'algunes condicions d'aprenentatge com ara, correcció
immediata, contrat del temps i motivació dels alumnes. Crec
que cal anar més enllà i ser exigents en la recerca per
rendibilitzar al màxin els potencials d'aquest nou estri a
l'escola

En aquesta línia, doncs, crec que s'hauria de potenciar
diferents recerques, tant sobre la producció de software, com
sobre els efectes en l'aprenentatge, per aprofundir en el seu ús
Així, apunto com a interessant engegar una recerca al nostre
país, sobre l'ús del processador de textos en els primers
moments de l'aprenentatge del text escrit; perquè ofereix
aspectes específics en la producció escrita i perquè és un ús de
i ordinador en la vida quotidiana, l'aprenentatge del qual hauria
de ser present a f escola.
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Finalment, apunto la necessitat de la formació «dient del
professorat, no en el sentit de ser experts en Informàtica
sinó en el de ser crítics i oberts davant les noves aportacions
de la tècnica La Tecnologia impregna avui tots els àmbits
socials, l'educació en canvi es manté moltes vegades tancada
en ella mateixa i va a remolc dels canvis externs o fins i tot hi
pren una actitud defensiva. No vull pas un canvi a las fosques,
canviar per canviar, sense saber si ('alternativa és millor no
porta en lloc. Per això crec en la necessitat de la connexió
entre la Investigació i la realitat escola i moltes
vegades aquest lligam només és possible sí Hi ha una aplicació
directa de la investigació a l'au'a Podria se' que a partir de
l'ús d'un programa interessant en una classe, l'escola es
plantegés la integració de la informàtica en el currículum? No
costa gaire d'endevinar que aquest seria el meu objectiu fina!.

Sóc conscient, i alhora espero, que l'aportació del programa
Teclejar per comprendre perdrà la se^a rellevància a
compàs dels avanços tècnics que es produeixen dia a dia, però
avui per avui té e! valor de l'escàs En aquest sentit desitjo que
aquesta investigació sigui punt de partida d'altres que es
desenvolupin a mesura que augmenten les possibilitats
d'aplicació de la Informàtica en el moment inicial de
l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura, i que forçosament
esdevingui obsoleta
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El program« Writing to rrnrnd

Writing to read és un programa d'instrucció que utilitza
l'ordnador personal per ensenyar els nens a escriure i, a través
dels seus propis escrits, a llegir. L'autor del programa, John
Henry Martin, mestre, »s va retirar l'any 1975 -després de 35
anys de treball a l'escola- amb la »dea d« fer allò que mai havia
tingut temps de fer. desenvolupar un programa que combinés la
millor tecnologia existent amb les tècniques i investigacions
més avançades, per a ensenyar els nens a llegir a escriure.
"Era un enamorat del procés d'apreientatge dels nens, un
frustrat per les dificultats dels nens en afrontar les
complexitats de l'anglès, un desesperat per là gumTtat
d'alumnes que passen els cursos sense ser capaços de llegir i
escriure" (Hawkins, 1982 p 2)

El setembre del 1977, IBM donava suport al programa inicia!
de Martín, basat en la màquina d'escriure, t aquest començava a
experimentar-se a Florida El 1981, Martín va desenvolupar el
programa utilitzant l'ordinador personal, el qual li permetia
combinar les característiques de la màquina d'escrit,*«», dels
dibuixos i lletres d'una pantalla t d'una veu acoblada, to en un
sol instrument A més a més l'ordinador té capacitat
d'interacció i involucra el nen en una experiència d'aprenen-
tatge multi-sensorial. El 1982, IBM va proveir el material
necessari per demostrar i avaluar el nou programa a més de
100 escoles escampades arreu d E U A Educational Testing
Service (ETS) va ser l'encarregada de dur a terme l'avaluació,
que durà 2 anys. El juliol de 1984 amb la publicació dels
resultats de l'experimentació es donava crèdit al programa,
valorant-lo eficaç i positiu. Actualment està ja comercia-
litzat.



Flloiofla del programa

a) Mare general

El programa es desenvolupa segons les característiques
d'aprenentatge que Martin havia constatat amb la seva
experiència, investigació i estudi. Els nens aprenen millor quan:

- estan automotivats
- entenen el que estan fent
- entenen la lògica del que estan fent
- pensen
- imaginen coses per §1 sols,
- involucren en l'aprenentatge tots els sentits,
- son conscients de! stu progrés.
- s'ajuden mútuament
- escriuen a màquina
- escriuen

b) "Escriure per llegir*

Per a Martín les mans dels nens són el camí ptr tíütnvo-
lupar la intei.licencia "Els nens comencen intuïtivament a
escriure", ens diu, *S/ un nen pot aprendre la connexió so-
símbol, ja pot posar tots els sons sobre el paper." (Hawkins,
1982 p 2)

També parteix de la concepció que quan s'ensenya a llegir
abans d'escriure, els nens queden atabalats i inhibits per la
quantitat d'irregularitats de l'anglès. Els nen a 5 anys, quan
arriba a l'escola ( a E.U.A. l'ensenyament obligatori comença
als 5 an/s) posseeix un vocabulari de 2.000 a 4.000 paraules i
és capaç d'expressar-se oralment i d'escoltar. Pot construir
frases compostes coordinades í subordinades. Writing 10 Read
està construït a partir d'aquestes habilitats de llenguatge que
ja posseeix el nen. 'Li ensenyarem a escriure, -expressar les
seves idees de forma concreta- allò que diu, i a llegir allò que
escriu, entenent que aquests dos processos no són guals, però
si relacionatsIMartln 1982).



c) Principi Alfabètic

El programa ha astat desenvolupat segons la mantra de
pensar de l'infant. Així permet al nen entendre què està fent
quan segueix el Principi Alfabètic: utilitzant 26 lletres,
combinades de diferents maneres, per tal que els sons que
simbolitzen constitueixin les paraules que necessita per
escriure qualsevol cosa que vulgui expressar.

Per ser capaç d'aprendre el Principi Alfabètic, el qual
permet d'escriure qualsevol cosa que es vol dir, el nen
necessita aprendre a escoltar de la següent manera, aprendre a
escoltar paraules en la tirallonga de sons que pronunciem en
dir una frase í aprendre a utilitzar les lletres de l'alfabet per
produir els sons a la seva boca i 'parlar amb els seus dits en el
paper" (Martín, 1982 p 7).

Per a molts nens, adonar-se del procés de combina'* els
símbols dels sons per escriure paraules és ràpid i explosiu.
Aquest moment és ancmenat per Martin el "moment màgic"
perquè és una experiència emocionant veure la solució del
problema.

d) L'ús de l'alfabet fonètic

Writing to Read utilitza un sistema d'alfabet fonètic per
facilitar als nens el fet de poder fer visible qualsevol cosa que
digui, qualsevol so que pronunciï. El sistema es composa de 42
fonemes que permet al nen escriure des de la més tendra edat
sense necessitat de dominar el reguitzell d'inconsistències de
l'ortografia de l'anglès. En un primer moment els alumnes
escriuen utilitzant aquest alfabet per traspassar tan aviat com
és possible, els seus pensaments al paper. Des del primer dia,
però, els nens s'adonen que hi ha inconsistències en
l'ortografia de l'anglès. Això permet que esdevinguin cons-
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C'ents da les irregularitats ortogràfiques. La transició a
l'ortografia correcta os fa bon aviat. A l'tutor li preocupa més
quo ois nons escolleixin la paraula o fraso quo expressa millor
oi sou pensament quo no pas quo sàpiguen escriure sonso
faltes. Si s'insisteix prematurament on l'ortografia, os
produeix un alt grau d'inhibició on aquell quo s'està iniciant on
oi procés d'escriure

Estructura dol programa

El sistema Writing to Rvad conté tres parts

a) Un programa d inst'ucció per a l'ordinador.
b) Uns quaderns de t ebaii relacionats amb ia instrucció

de l'ordinador,
c) Unes activitats complementàries de desenvolupament

del llenguatge

A continuació es descriuen els components de cada part

El programa do l'ordinador

Està format per una seqüència de 10 cicles d'instrucció a
través dels quals els nens aprenen -cadascú al seu ritme-
mteraccionat amb la màquina. L'ordinador, amb veu acoblada»
dóna les instruccions a l'alumne, actuant d'autèntic tutor.
Produeix feedback immediat, permet només respostes
correctes, esperà pacient la resposta í avalua, segons els
resultats del test, sí l'alumne necessita més practica o pot
seguir endavant.

Els components del programa de l'ordinador són:
a) 1 parella de disquets d'instrucció
b) 10 parelles de disquets amb els cicles d'instrucció.
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Cada parella conté
Tres paraults novas
Un ttst
Una activitat do construcció d« paraules,

c) 2 paradas da jocs amb paraules

a) La introducció

Els objectius dais disquets introductoris al sistema
Writing to Read són dos

* Introduir l'ordinador
- Introduir al joncepte (a través dels gràfics de la

pantalla) que escriure ós traspassar els sons, de la boca al
paper, per mitjà de les lletres

La parella de disquets introductoris proposen una activitat
pensada per a les primeres setmanes del desenvolupament del
programa El nen ha de seure davant l'ordinador, posar-se els
auriculars, pulsar la barra d'espai quan vulgui començar í
escoltar, mirar i repetir el que se li demana, les lletres de
l'alfabet A la pantalla apareix el cap d'un nen dibuixat amb
totes les lletres dins A mesura que la veu de l'ordinador diu
les diferents lletres, aquestes es desplacen del cervell del nen
dibuixat, cap a la seva boca i de la boca cap al voltant de la
pantalla Una música-cantarella acompanya la recitació de
l'abecedari per parts, t deixa temps perquè el nen el vagi
repetint Desprós, les lletres que han anat quedant col locades
al voltant de la pantalla s'entornen cap al cap del nen, passant
per la seva boca, repetint l'exercici d'entonació de l'abecedari.

b) Els cicles d'instrucció

Són 10 Cada cicle conté tres paraules noves i cada paraula
constitueix una lliçó. El primer cicle introdueix 9 fonemes a
través d'aquestes tres paraules: caí. dog, fish. Els successius
cicles van afegint nous fonemes de manera acumulativa, fins a
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un tota! de 42. Els nens aprenen a escriure paraules segons la
manera que sonen, de manera que al
capaços de combinar els 42 fonemes
cosa que vulgui expressar

final dels 10 cicles són
per escriure qualsevol

Les paraules i fonemes que s'introdueixen a cada cele són:

Cicle Paraules

1 cat
dog
f ish

2 pig
sun
bed

3 rabbit
leg
thre (three)

4 man
snak (snake)
vas (vase)

5 jump
hand
wagon

6 yard
moon
kit (kite)

7 zipper
straw
arnok (smoke)

8 turtl (turtle)

Fonemes nous

c, a, t
d, o, g
f, i, sh

p, í, g
s» u, n
b, e

r
1

th, e

m
a, k
v

J
h
w

y
oo
i

z, er
aw
0

ur

W
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9

10

chair ch, air
nous (house) ou

oil oi
hors or
whel (wheel) w h

uniform u
book
butter

À cada començament de cicle apareix el r-egüent menú a la
pantalla

1 ̂  (o les paraules corresponents
2 dog segons el ocle)
3 fish
4 Mastery Test
5 Make words

Cadascun dels 5 apartats constitueix una lliçó o programa a
desenvolupar en dies diferents Cada lliçó no dura més de 15
minuts Veiem, ara, com ©s desenvolupa cadascuna.

l
•

1
•

Les lliçons 1, 2 i 3 de cada cicle que serveixen per introduir
les paraules noves tenen totes la mateixa estructura. Agafant
com a exemple
paral·leles què
apareixent a la

la lliçó tío g, passo a descriure en columnes
diu la veu acoblada a l'ordinador i qui va
panta'la, mentre es desenvolupa una lliçó.

Afegeixo ur.a columna a la dreta amb les observacions
necessàries per comprendre millor la marxa del programa, i a
l'esquerra numero amb 87 moments la seva successió
temporal, encara que en la realitat es desenvolupa en un

1

1

1

1

continuum.
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VEU PANTALLA OBSERVACIONS

1, "This it a dog" Dibuix d'un gos.

2, * Say dog* Dibuix del gos í dt
les lletres A un
costat amb l'ortogra-
fia fonética i a I'alt re
amb la convencional

3 'Say dog* Les lletres dog a
la part de dalt

4 "This is the dog està escrit a la
sound (d]" part de dalt. AI dir

[d] la lletra d es des-
plaça cap al centre.

5 'say [d]' La lletra d que estava
al centre es despla-
ça cap a dalt i es col.
loca davant og.

6 "tape [d]" do g està escrit a la Passats 7 segons, si
part de dalt. Quan es no prem cap tecla,
prem la lletra d, la torna a
d de dog es desplaça dir"tape[d]". Ho va
cap al centre. repetint cada 7

segons
indefinidament. Si
prem altres tecles
equivocadament no
apareixen a la
pantalla
i el programa
s'espera.
Quan prem la tecla
correcte se sent
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8, "This is the
muntí [of

9 "Say [of

10 "Tape [of

bip! í
el programa segueix
endavant,

dog* Igual que 2,

eg aità escrit a la
part do dalt i d ai mig
Ai dir {o], la lletra o
es desplaça cap ai
centre, ai costat de d

Li lletra o que estava al
centre al costat de d, es
desplaça cap a dalt i es
col loca davant g

o g escrit a la
part de dalt Quan
es prem o aquesta
aquesta lletra es
desplaça cap ai
centre, al costat
de d

Igual que 6, can-
viant "tape [dfper
"tape [o]"

11 "say dog" igual que 2

12 ' This is the
soundlgf

13 'say [gf

g està escrit a la part
de dalt AI dir [g], la
lletra es desplaça
cap al centre al costat
de do

La lletra g que estava
al centre al costat de
do (dient dog) es
desplaça cap a la part
dt dalt
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14, "tape [g]" Quan es prem g, que
estava escrita a la part
de dalt, aquesta lletra
es desplaça cap al centre
al costat de do.

15 "say dog" Igual que 2

16 "say dog" Surt dog escrit a dalt

17 "tape dog" Al mig de dalt hi ha Igual que 6,
escnt dog A mesu- canviant "tape
ra que es prem cada [d]* per "tape
lletra correcta es [dog]"
van desplaçant les
lletres de dalt
cap al centre

18 |
19 [ Repete-x 15 16 i 17 respectivament
20 J

21 "yes1" bip1 Hi du dog,

22 — ¡es lletres es desplacen
del mig cap a la part de
dalt

23 *sau dog* Igual que 2

24 "say [d]" Igual que 4

25 "say "dog" que 2

26 "say [o]" que 8

27 "say dog* igual que 2
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28 "say [g]' Igual que 12

29 "say dog" Igual que 2

30 " dog" Apareixen totes Igual que 6,
les lletres apreses» canvinat 'tape
al voltant de la [d]* per "tape
pantalla, segons [dog]"
i ordre alfabètic,

els buits adequats
per a les lletres que
encara s han d'apendre

a b c d e f g h i j k l m

sh

n o p q r s t u v w x y z

Pampaiiuguen darrera
I altre les que s han
de A mesura que el
nen les prem es desplacen
al centre

31 "yes1 bip1 bip1 Hi diu dog.

32 dog al mig
es de! centre cap
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al seu lloc corresponent al
voltant de la pantalla,

33.1
34, i Repeteix 30, 31 i 32 respectivament.
35 J

36, "say dog* Igual que 2

3?. — Les lletres apreses es-
tan al voltant de la pan-

Es d, o
i g successivament per
formar la paraula dog
al mig

3fl ™ que 32

39 "say dog* que 2

40 "say [d], say 4

(al ritme dt
%j n j j >

41 "say dog* que 2

42 "say [o], sa/ que 8

( ai ritme de

J H J j )

43, "say dog" que 2

44 "say lg], say que 12.

(al ritme de

j n j j }

45. "say dog* que 2,
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46 qut 32,

4?, tape dog" Iguai que 30. Igyal que 6,
canviant "tapt
fdj per *tapt

[dog]'

48 "say dog* dog al mig. Al voltant
dt la hi ha to-
tes les aprests
(Igual que 30) ticeptt
d o g

49 1
50 f Repeteix 46, 47 i 48 respectivament
51

52 "say [d] say les apreses estan
[d]. [d]. [d] [d] m voltant de la
and vour (Iguai que a 30) d es cles-
hands" cap ai mig al ntme

d«! so

53 "say (o), say Segueix la seqüència anterior,
[o]. [o], [o]. [o], [o], desplaçant-se ara la
and clap your lletra o.
hands"

54 "say [g], say

IgMgMgMflMg)
and clap your
hands"

Segueix la seqùènoa anterior,
desplaçant-se ara la llura g.

55. "say dog* que 2

56. que 32.
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1
1
1

1
1
1

1

I

1•v
1
1
1

1
1
1
1

5? "tape dog" quo 30 quo
"tapo d'
[dogr

58. j
Si. > 55» 56 Í 57 respectivament.
SO J

61 'bip! bip1 bip'"

62^ "say {d], say que 52.
Id]

and your
feet"

63. Igual que 62, que 53
però Jo]

64 que 62» que 54
[g¡

65.
a 55 a 60

70«

71 "yes1 bip1 bip1 Hi diu dog

72. "say dog* lgur>: que 2.

73. -- que 37.

74. "say dog* que 2,

75 — que 32.

76. "tape dog* que 30 que
"tape [d]"
IdogJ".

6, canviant
por 'tapo

6» canviant
per
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77. "say dog" que 2

78 — Igual qut 32.

79 "tape dog* igual qua 30 Igual que 6, canviant
"tape [d]" per'tapt

80 "bip! bip1 . " Ht diu dog.

81*
a Repeteix 74 a 79 respectivament

86-

07 "end the dog que 2
Hold on"

Cada cicle, després de tes tres lliçons d'introducció de
paraules i fonemes nous, l estructura que acabem de
descriure per dog presenta un "Mastery Test* (apartat 4 del
menú de

El test demana ai nen escrigui les 3 paraules apreses en
el cicle que treballant Li'n dicta una darrera l'altra. A la
pantalla només apareixen les apreses en el present
cicle i en els anteriors, coi a tot el voltant. Quan el nen
prem la lletra correcta, aquesta es det Hoc que ocupa
en el perímetre de la pantalla cap al mig

En l'últim cicle, el 10, l'alfabet après apareix aní a la
pantalla:
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a o e d e f g h i j k l
a

«

m
ar
tr
aw
or

eh
sh
th ur

a r
n o

Dyrant el test l'ord dos tipus d'error

- Prémer una tnon.a En aquest cas la tectejada
no ts cap a- m .g de la pantalla, però l'ordinador
registra la quanta! d e

- Passa" te"" ps sense prémer cap Ue*ra

Qualstvoi como "ació de dos d'aquesís errors fa que
automàticament lord^ador torni e! programa enrera t presenti
dt nou tota la n ço corresponent a ia paraula que no se sap
escriure, prove"! an ei necessari

El dura apro»imadamenï 3 minuts

L'última de és make words (apartat 5 del
meny) Aquesta actmíat cons»steix a escriure paraules que
l'ordinador et dicta, seguit ei sistema de dir primer tota ia

i so que la per ta! d'escriure la
respectiva ei representa

Amb act'v tat *• s practica l'escnptura i la lectura
de uti.itzart els ensenyats a
cada en partícula' Els alumnes aprenen paraules
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recombinant tit sons-Hêtres apreses Per eremple un cop han
acabat «1 1, ou« vol dir que han après (ml, (tog, fish. at Is
demana que escriguin: dish, fog, M,

Joct amb paraules

El sistema presenta dos Jocs amb paraules, tl gat 1 la
rata i tl conill I la tortuga. El pnmer exercita tl ntn a
escriure ràpidament i sense error. El segon es basa tn la fabula
d'Isop qus fa que una tortuga guanyi a un conill tn una cursa»
gràcies a la persistència de les seves diminutes passes. Cal
anar teclejant tortuga (turtle) per guanyar el conill que
s'entretéo a collir Hors pel camí

Junt amb aquests dos jocs, el també ofereix com a
activitats complementàries t recreatives un conjunt de frases
boges , pensades per introduir els nens a la construcció de la
frase, a partir del coneixement dt les paraules. Aquestes
frases són

Després del 3 "Did you ever S96 a m a bed?"

Després del 5 * Will mai« you /urnp?'
" Do you havs hands?"
" Did you see a fish in a wagon?"

Després del 6 "Did you ever see a man on the moon?*

Després del i "Did you ever see a horse in a house?"

La introducció d'aquestes frases després de cada cicle,
segons aquest esquema és només a títol onentatiu Tant els
jocs com les frases boges poden ser introduïts segons el
criteri del mestre i rep«ttts tantes vegades com es cregui
convenient. Ambdues activitats serveixen per trencar la
monotonia del programa i per experimentar que aprendre pot
ser divertit
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I
I
I
I Ele qutOrni de treball

El sistema es composa de 10 quaderns de treball
correlacionáis amb eis 10 cicles d'instrucció de l'ordinador
Cada quadern de treball presenta el mateix format:

f\
60

Una nàoina auditiva. Pensada
per reforçar els tons de la
paraula que acaba de ser
estudiada amb el treball de
l'ordmador. El nen ha
d'escoltar, dir i escriure la
paraula t els símbols que
representen els seus tons. El
cassette dóna les següents
instruccions (*c segueix amb
l'exemple de dog):

"This is a dog.
Say dog.
Say the word dog,
Say dög. ^
Put your finger under fhe
letter d
Say Id]
Write |d] (deixa 9 segons d'espera)

El cassette repeteix el mateix per a les Metres o ig. À!
fina! demana que el nen escrigui V .a la paraula, dog, 3
vegades. Els nens segueixen la veu del cassette a »raves dels
auriculars. El cassette dóna les instruccions amb el suficient
espai de temps per dur a terme ei treball que proposa. La
duració d'aquesta activitat és de 5 minuts.

Una pàgina de oràc|ica de la paraula El nen ha d'escriure
tres vegades la paraula estudiada a sobre de la pauta que se li
marca. En aquest exemple la paraula és dog.



JO. 0»

_ M. JL à.

¿L JL u. m
_ JL IL IL

una pàgina de pràctica per a
cada fonema. P»r tal de
practicar cada so de la paraula
que acaba de Mr estudiada, es
dedica un full a cada fonema
El fonema que s'estudia
encapçala la pàgina dins un
requadre í inmedtatament
després presenta un exercici
d'omplir buits i copiar
paraules que contenen ei
fonema proposat

Hi ha tants fulls d'aquests
tipus com sons té la paraula
estudiada Al tmâl de la
pàgina de l'ulttm so ni ha una
mà dibuixada que indica al nen
que ha acabat la lliçó, ha
d'aixecar la mà i ensenyar el
treball al mestre

La pàgina auditiva, la de pràctica de la paraula i les de
pràctiques dels fonemes constitueixen una lliçó. En cada
quadern d'extracts hi ha consecutivament una per a cada
paraula del cicle ai qual -xxrespon Així, el
corresponent al cite 1 comença per ca f, segueix amb dog i

*í

després fish.

La pàgina del test Apareixen els tres díbuíios de es
paraules apreses amb una pauta a sota de cadascuna per
escnure-hi el nom El nen ha de fer aquesta pàgina davant el
mestre. Si la fa tota bé pot seguir endavant, si s'equivoca lia de
fer un treball addicional, repetint l'exercici corresponent a
l'ordii ador, o qualsevol altre treball que indiqui el mestre. Al
final ara un altre test en un full a part í s'afegirà en el qua-
dem

^
11 4l
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j a pàgina da compondrá paraulas Presenta dibuixos amb ta
paraula •s îta a sota. Cada paraula té un buit per a una lletra
que li falta El nen ha de pensar i escriure aquestes lletres

Apareixen només lletres estudiades an oi cicle quo s'ostà
treballant j on ois anteriors. L'objectiu d'aquesta pàgina és for
adonar als nons quo utilitzant ois sons quo ja s'han apròs poden
escriure novos paraules

La pao ma d'escriure Són dos fulls blancs, amb un símbol
d'una mà quo escnu a la capçalera El nen pot escriure al que ha
apròs o dibuixar i escriure el que vulgui. Es una pàgina
destinada a fomentar la creativitat ^e suggereix de no corregir
mai res del que escrigui el nen, només demanar-li que ens ho
llegeixi.

La pàgina de repàs. Presenta tots tls dibuixos de les
paraules estudiades en el present cicle í en els anteriorrs, A
sota de cada paraula hi na una ratlla perquò el nen hi escrigui
el nom,

La pàama per als pares. Apareixen els tres dibuixos de les
paraules pròpies del cicle amb la ratlla a sota per a escriure-
hi el nom. Aquesta pàgina està pensada per fer-la a essa i
afavorir la connexió del treball escolar amb la família. A peu
de pàgina hi diu: "estimats pares: el vostre nen ha après a
escriure les paraules d'aquests dibuixos. Gaudiu de veure com
les escriu*.

La pàgina de l'alfabet A la contraportada del darrera hi ha
escrites dins d'una quadrícula totes les lletres apreses fins el
moment, amb el buits respectius per a les lletres dels sons que
encara queden per aprendre. Acompanya a cada lletra un dibuix
el nom del qual comença pel so que representa aquella

La pàgina de control. Es troba a la topa posterior del quadern
i serveix per anar seguint el procés del nen. Mirant aquesta
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pàgina •( nen i també el mestre pot sater quin és el pas
següent que ha de fer.

il r*qttadra da ta part dt dalt segueix paral·lelament la lliçó
a realitzar a l'ordinador i la seva corresponent al quadern
d'exercos Quan acaba ta lliçó a l'ordinador, «I nen amb ajudà
de! mestre posa un senyal al costat de la paraula quo acaba
d aprendre í segueix «i traball da la mateixa paraula amb el
quadern d'exercicis. Quan acaba aquest traball posa el senyal
en el lloc corresponent i passa a fer els exercicis de les
paraules següents.

nnrr»e

¿Ïjps» computer

teat

2. dog

3, fish

4, test

5. make words

i
^JV-J work journal

teat

2, dog

3, fish

4, test

5. make wards

m.
Qï h f i

make words gam«

typewriter

&&*\
¿ lisien to stories

teacher* comments:

work completed
151

signature



l
I
I
I
I
I
I

Activitats complementàries

Són activitats pensades per ampliar el treba'i proposat per

I l'ordinador i pel quadern d'exercicis, que ofereixen noves
nnnrfunitat« H'ecrrmre i riu llomr Re'n nrnnncun trec-

-Uf

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

Entremig del treball d'una paraula ! la següent i,
especialment, mentre el nen espera que li torni a tocar el torn
per anar a l'ordinador, el nen pot desenvolupar activitats
complementàries. Aquestes activitats que es passen a
descriure a continuació queden també enregistrades en la part
de baix del full de control pel mateix sistema de posar un
senyal una vegada realizada l'activitat.

oportunitats d'escriure i de llegir. Se'n proposen tres:

Compondre paraules Amb un conjunt de lletres retallades
els nens composen paraules ja siguin inventades, ja sigui per
anomenar dibuixos. L'objectiu és ajudar els iens a descobrir
com les lletres que aprenen serveixen per compondre noves
paraules. Els maatenais a utilitzar poden ser múltiples, des de
cartronets fins al franel.lograma. El sistema Writing to Read
proporciona dos jocs per a aquesta activitat, un de cartronets
amb totes les lletres í un binge de lletres

Escriure a màquina Primer els nens escriutn en un paper
paraules i/o frases curtes tretes de la seva imaginació.
Després passen a escriure el mateix amb la màquina d'escriure.
Els nens se senten importants escrivint a màquina í poden
guardar allò que han produït A la vegada la màquina d'escriure
reforça aspectes de l'aprenentatge de la lectura í l'escriptura
com la separació de paraules, la direccions I itat esquerra-dreta
i la puntuació

Escoltar contes. En un racó, anomenat biblioteca, els nens
poden escoltar, a través dels auriculars connectats a un
cassette, un conte i a la vegada anar seguint el punt en el llibre
del conte. El conte està enregistrat a poca velocitat de manera
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que »Is nens puguin seguir Its paraules «n «I llibre Cada
vegada que fan aquesta activitat •!• nens reconeixen més
paraules i més i ion més capaços de seguir el punt. El
sistema Writing to Read proporciona 14 cintos amb els
corresponents contas infantils.
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