Departament de Didactica i Organitzacié Escolar
Universitat de Barcelona

L'ORDINADOR | EL DESENVOLUPAMENT DE
L'APRENENTATGE DE LA LECTURA |
L'ESCRIPTURA

PROPOSTA DE SOFTWARE PER APRENDRE A LLEGIR I A
ESCRIURE EN CATALA

Montserrat Fons i Esteve

Desembre del 1990

Tesi Doctoral realitzada
sota la direccio del Dr. Viceng Benedito




a) Aspectes gréfics

Tipus de graha
- Grafies no diferenciades de les del dibuix
- Numeros i pseudo-iietres
- Lletres
en cursiva
en majuscula

Alineaci6

Sentit

b) Aspectes relerits a nocions 1 conceptes:
Escriptures indiferenciades
Blocs constants

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

Relacié oral-escrit-sil labic
- Sense valor sonor convencional
- Amb valor sonor sobre ies vocals
- Amb valor sonor sobre les consonants

Relacié oral-escrnit
- Sil.labic-alfabétic
- Alfabétic
- Ortografic




6.6.- Andlisi de les dades | discussio de resultats

Besultats pertanyents a ia hipotesi 1

El grup de nens que ha expermentat el programa Teclejar
per comprendre, ha manifestat un vertader entusiasme
per a l'us de l'ordinador a l'aula. Gestos no verbals de
victoria, crits entusiastes, neguit pe; poder ser el primer en
usar l'ordinador, han constituit 'atmdstera que s'ha respirat al
llarg de tota l'experiéncia

En el desenvolupament del programa, el treball amb
'ordinador ha estat sempre el racé més sol licitat Fins 1 tot
aiguns nens han intentat fer trampes per poder participar una i
altra vegada de! treball amb l'crdinador, sense respectar el seu
torn L'afecte positiu envers el programa es mostrava amb la
pregunta unanime Que vindras avui? que em feien amb cara do
pasques els alumnes, pel fet de veure'm per l'escola (Vegeu les
anotacions del diann de camp transcrites en l'‘annex 6, partat
a) + també en l'annex 7, apartat a). en aquest cas només els
items que fan referéncia a la intervencié dels alumnes)

També en l'enquesta semidingida en Qué es pregunta als
alumnes quina part del treball els agradava més. hi hagué una
coincidéncia majoritaria en assenyalar el traball amb
I'ordinador Vegeu a l'‘annex 6, apartat b), les respostes
d'aquestes entrev:stes

Per part de ia mestra tutora, aixi com també de l'equip de
mestres de parvulari 1+ de la cap d'estudis de l'escola, han
manifestat diferents vegades la satisfacci6 de dur a terme
I'experiéncia S'ha esiablert, doncs, un efecte reciproc entre el
convenciment prop: dels mestres 1 el gust que els nens troben
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en usar l'ordinador. {Vegeu a Il'annex 6, apartat c), la
transcripcié de les entrevistes a les mestres).

Es evident que aguest entusiasme per a I'Us de l'ordinador a
laula és un fet independent del programa que s'aplica i més
dependent, en canvi, de la valoracid social de l'ordinador en
diferents ambits. Avui saber informatica estd socialment i
econdmicament ben reconegut.

Manipular t'ordinador a laula, fins i tot sense conéixer-ne
'objectiu de la seva aplicacid, forma part del prestigi sociai
de qué gaudeix la Informatica. Eis pares accepten de grat que
els seus fills “juguin® amb l'ordinador a l'escola, des de ben
petits. Pensen que els sera utl per al seu futur. Aquesta
acceptacié generalitzada, traspua 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 prestara
més atencid a les seves explicacinns si diu: "Avur he treballat
a l'ordinador” que si diu "Avur he fet un dibuin® 1 aixd es nota
a la classe

La majoria de nens que han expernimentat el programa
Teclejar per comprendre han manipulat per primera vegada un
ordinador en aquest programa. En el moment diniciar
I'experiéncia 2 nens tenicn ordinador a casa, 5 mes “havien
jugat™ alguna vegada amb un ordinador 1 els 22 restants no
n'‘havien manipulat mai cap.

Aixi, doncs, la novetat juntament amb el
reconeixement social de l'ordinador pot ser el motiu
fonamentali de I'actitud positive 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 I'aprenentatge que es proposa:. aprendre
a llegir i a ecriure.

Evidentment aquesta afirmacié només pot ser valida ara i
aqui. Qué passara cuan l'ordinador no sigui tanta novetat? Qué
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passara quan el mercat informatic estigui saturat i
disminueixi @l seu prestigi social? S6n preguntes que no tenen
resposta avui, perqué els condicionants ambientals actuals sdn
uns altres. Intuim que els condicionants actuals duraran encara
forca temps, perd haurem d'estar sensibles als canvis per
poder analitzar la realitat i respondre adequadament a cada
moment.

Besultats pertanyenis a |a hipotesi 2

De les observacions realitzades respecte al funcionament
del programa (vegeu a l'annex 7 /a sistematitzacié de les
observacions a l'aula que treballa amb el programa “Teclsjar
per ccmprendre”) es conclou

a) En relacid al ftuncionament general

Es repeteixen aqui 'es mateixes observacions que s'han fet
per al programa Wnting to Read El temps de preparacid per a
desenvoiupar el programa. distnibuci6 de l'espai, connexié dels
aparells 1 distribucid dels alumnes per parelies a cada ractd de
treball, és d'un promig de 12 minuts per a cada sessid

En l'exprimentacié del programa Teclejar per comprendre,
els alumnes treballen en la seva propia aula, només es
redistribuexen els espais en funcid de les necessitats del
programa. Després de les primeres sessions, eis mateixos
alumnes col laboren en la redistnbuci6 de I'espai, tant a I'hora
de la preparacié com a I'hora de recollir-ho

La redistribucié s'ha fet aixi
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DISTRIBUCIO HABITUAL DISTRIBUCIO PER AL
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1.- finestres 8 - taula per a la plastica
2 - porta 9 - racoé de l'odinador
3.- pissarra 10 - raco de fitxes de
4.- taules 1 cadires dels treball
alumnes 11 - raco de jocs
5 - taula i cadira de la mestra 12 - raco dels quaderns de
6.- prestatgeries textos
7.- biblioteca 13 -espai per al treball en

grup (comengament |
final de [l'activitat).

En reiacié al funcionament general, la part més delicada és
la formaci6 de les parelles per treballar a l'ordinador 1 la
distribuciéd dels alumnes pels diferents espais o racons. El
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plantejamnet del programa (capitol 6.1.1.) implica formar
parelles d'alumnes no fixes i aixd comporta un cert enrenou en
la posada en marxa clidria del programa. Tot i aixi, amb una
certa experidncia per part del mestre que negocia al
comencament de cada sessi6 amb qui pot anar cada alumne,
amb propostes com Vosaltres no heu anat encara junts, 0i?,
Avui diré jo qui forma cada parella. Cadascu pot ajuntar-se
amb qui vulgui mentre no repeteixi de parella;, i després de les
tres primeres sessions, eols alumnes han acceptat les
normes de funcionament | les han seguides amb
completa seguretat | autonomia. Vegeu a l'annex 7, apartat
a) com les intervencions de la mestra respecte a la disciplina
son nomeés d'un 16 5% en la preparacid de l'activitat, (les qulas
correspon al moment d'organitzacié: repartir carnets i formar
parelles), mentre que durant l'activitat no s'ha registrat cap
intervenci6 d'aquest tipus al col lectiu de la classe.

He constatat ccm l'estona dedicada a concretar on treballara
cadascu | amb qui treballara és clau perqué I'hora i quart de
treball sigui intensa, sense interrupcions ni esperes, i ©s
desenvolup: sense cap tipus de disfuncid d'ordre ni de
disciplina

El fet de variar de parella ha complert la seva funcid
desitjada. cadascu s'ha beneficiat del fet de jugar diferents
rols (mestre, alumne | 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 fornen 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'opcié de
repetir paraules i d'establir cadascu el seu propi ordre. Aquest
ordre, perd, I'han de pactar cada vegada, perqué cada vegada
tenen un company de parella diferent. Ha estat aixi, com he vist
nens que feien realment de mestres, tot recomanant paraules a
d'altres ("Vols que et surti un [le6?"; d'altres que feien
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d'alumnes, tot preguntant a quina tarja hi trobarien una paraula
desitjada ("A quina tarja hi diu nina?", i d'altres que
observaven com el seu company actuava, per adquirir seguretat
en la teina a fer (“Fes-ho tu primer). De totes les
observacions fetes només s'ha donat un cas en qué no hi ha
hagut entesa entre la parella, en totes les altres observacions
s'ha registrat uns actitud de col.laboracié, ja sigul
per assolir el rol de meatre, d'siumne o d'amic
col.laborador (Vegeu /a sistematitzacid de les observacions
del treball per parelles a I'annex 7, apartat b)

b) En relacio als principals components de! programa

E! programa de I'ordinador. Es la part més atractiva del
programa ' ja hem exposat, la satistaccid que manifesten els
alumnes en realitzar aquest treball La radé de! perqué els
agrada el treball amb l'ordinador és ben simple La majoria
respon perqué és divertit o perqué m'agrada (vegeu
repostes a les entrevistes semiestructurades fetes als
alumnes a l'annex 6, apartat b)

Tot 1 que cada llico repeteix el mateix esquema de treball,
no he trobat cap nen que manifestés desanim o avorriment
davant aquesta repetitivitat Cal tenir en compte que cada liicéd
es desenvolupa en dies diferents 1 el fet de repetir la mateixa
estructura déna seguretat en la feina. Dins de cada licd el nen
ha d'escriure cada paraula 4 vegades com a minim (cada vegada
a partir d'un estimul diferent la primera vegada copiant-la de
la tarja, la segona mirant de la pantalla les lietres que
assenyala un simbol pre-establert, la tercera ho ha d'escriure
de memoria 1 la quarta vegada que és de repas, I'ha d'escriure
també de memoria a! cap d'una estona, durant la qual s'ha
exercitat en una altra paraula) i § com a maxim. Si després de
8 intents de teclejar una paraula, el nen no aconsegueix
reproduir el model correctament, el programa no insisteix meés
en aquella Iig¢ i s'acaba. D'aquesta manera el nen esta davant
l'ordinador entre 5 i 12 minuts, i s'evita que ei fet d'estar
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estones desmesuradament llargues davant la pantalla provoqui
I'avorriment. El fet que en les intervencions de la mestra
observades no en consti cap que Sigui per estimular els
alumnes, aix/ com tampoc cap que sigui per renyar-los,
juntament amb l'observacié jue davant l'ordinado: cap alumne
@s queda inactiu i que tots segueixen les instruccions de
l'ordinador -el 100% en les diferents ordres, excepte en la de
no mirar la tarja- (vegeu sistematitzacio de les observacions
fetes al treball per parelies, en l'annex 7 apartat b) fa ben
palés que el treball amb I'‘ordinador es prou atractiu |
clar per als alumnes ais quals va dirigit.

Un aitre element que ha estat motivador per als nens és el
dibuix del marcia que corre per la pantalla de tant en tant, per
indicar si el treball és correcte o no, per ajudar l'alumne a
avangar quan s'equivoca i al final per dir adéu!. Aquest element
déna wvida al programa perqué trenca la monotonia, és Ssimpatic
i els nens l'esperen que surti.

Tot plegat ha fet que el programa resulti agil. Cap nen, ni els
més avangats en l'aprenentatge de la 'ectura i l'escriptura, ha
manifestat mai cap desacord amb el programa de l'ordinador, al
contrari, com ja hem dit, sempre han estct lioances.

Cal assenyalar que l'unic entrebanc que s'ha manifestat ha
estat el de fer entendre que les dues targes que elegeixen sdn
per treballar-les els dos companys del grup totes dues. S'ha
notat una tendéncia entre eis alumnes a repartir-se les targes
una per a cadascu en lioc de treballar-les conjuntament.

En e! desenvolupament genera! del programa no s'ha
observat cap tipus d'error. El problema dels digrafs que
presentava el programa anglés, (vegeu conclusions respecte a
la hipdtesi 11, apartat b), en el capitol 5.3. d'aquest estudi)
I'he solucionat fent respondre I'ordinador a cada lletra
teclejada, i no pas esperar la resposta a que 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, perd que és infundat, és el cas que s'ha donat d'un
alumne gque en lioc de buscar la liatra a teclejar, ha fet cérrer
el dit per damunt de cada rengle del teciar i ha pulsat d'una
revolada totes les lletres. Evidentment la paraula !i ha sortit a
la pantalla i el programa ha seguit endavant, perqué no hi ha
més lletres a pulsar que les del teclat, perd en realitat aquest
nen no s'ha adonat pas de les iletres que composen aquelia
paraula Aquest upus d'error el programa no el controla, perd
no el considero pas una mancanga del programa sinéG més aviat
e! resultat de l'actitud concreta de l‘alumne, que perqué i
resuita encara massa labonés distingir cada lletra del teclat o
simplement per ganes d'experimentar, no segueix les ordres de!
programa

Les fitxes de treball L'objectiu primorcdal d'adquisicio
del trag de les grafies i d'exercitacié grafica queda
ben resolt amb aquests exercicis per a la majoria de
nens de la mostra atés que molts ja dominaven el trag
d'algunes lietres 1 les del seu nom propi Ara bé, ha resultat
insuficient per a alguns nens La solucid ha estat proposar
nomeés a aguests nens, ja que no tots necessiten un reforg,
d'exercitar el trag a la p:ssarra resseguint amb el dit la lletra
o paraula escrta en guix o escrivint amb guix les grafies
proposades a una mida més gran La pissarra permet a més a
meés exercitar el trag en el pla vertical, cosa que no precisa de
tanta segmentaci®é de moviments musculars com ei fer-ho en el
pla horitzontal

La part de reconeixement de lletres i paraules dins
un text, fa resolen bé i de manera autdénoma en la
majoria de les observacions realitzades, ja sigui perqué
entenen l'ordre, perqué segueixen l'exemple, 0 perqué imiten
els companys Sén moit pocs el que precisen de l'ajut de la
mestra (vegeu annex 7, apartat b) En aquests exercicis s'ha
aconseguit eliminar ia mecanitzacid que es donava en el
programa anglés (vegeu conclusions pertanyents a la hipoiesi
11, apartat b) en el capitol 5.3 d'aquest estudi), perqué a
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cada fitxa aquest tipus d'exercici es presenta de forma
diferen..

La part de discriminacié de sons | de reflexié sobre
les relacions grafia-so/sons, que proposen aquestes fitxes
de treball, ha resultat a la practica la més dificil de controlar.
Ben aviat em vaig adonar que excepte dos nens, la resta no eren
capagos de realitzar sols la reflexi6 metalinglistica que
suposa aquest tipus d'exercici. A la sisena sessid de
'experimentacié es va stegir un senyal (un marc de color
rosa) a aquesis exercicis per indicar que s'havien de
fer amb el mestre. A partir d'aqui aquest treball ha estat
realment profund i profitds, pard ha tingut el desavantatge de
sobrecarregar la feina del mestre, de tal manera que a vegades
era impossible d'atendre a tots els nens incividuaiment.

E! quadern de textos. Es el lloc on és constata millor
l'aveng 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
ocupals en eis altres racons de treball (ordinador, fitxes de
treball, biblioteca, jocs), permet un ait grau d'atencid al
treball de reflexi6 necessari per a la construcci6 del
coneixement de la llengua escrita Aquest és l'aspecte més
valorat per la mestra-tutora de! grup, aixi ho explicita en
'entrevista semidirigida recollida en l'annex 6,apartat c)
d'aquest estud:.

En el treball d'elaboracié d'aquest textos és fonamenta' i
clau el paper del mestre. Es el lloc on la seva intervenci6
pren el paper més rellevant dins el programa. Segons les
teories i creences que tingui el mestre respecte ai qué és i
com s'apren a llegir i a escriure les seves decisions sobre el
tipus d'intervenci0 variaran notablement. En aquest programa
m'he definit pel model interactiv, segons la nomenclatura de
Adams (1982) i que ja hem explicat en l'apartat 6.1.2.

Un aspecte que Qqueda totalment inexplorat, per limitacions
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de temps i econdmiques d'aquest estudi, és la influéncia ael
format que se'ls ofereix als nens per fer aquest tipus de
treball. La proposta inicial era un quadern, mida DIN A4, perd a
la practica ha hagut de ser un quadern mida quartilla. Per bé
que se'ls orentava a fer el text en un full i el dibuix en laltre,
la mida del full crec que constranyia la llargada del text.
Normalment amb un tito! 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 titols en el
seu quadern de textos Queda la incognita de saber si en un
full gran la produccid hauria esta més abundant

Les actuvitat complementaries Distingeixo la biblioteca
sonora dels altres jocs (del Memory, Loto, Démino, Penjats)
complementaris

La biblioteca ha funcionat com a activitat amb entitat
propia 1 amb compieta autonomia Els nens de la mostra ja
estaven habituats a aquest tipus dactivitat 1 per a ells ha
estat umcament una amphacid del treball que ja realitzaven A
més a mes dels contes | cassettes que el programa proposa
s'’han utilitzat els contes que l'escola ja tema A la mateixa
taula de la bibioteca s ha compartit el fet d'escoitar el
cassetlte d'un cnnte a través dels aurnculars 1 el fet de mirar |
llegir contes sense auricular Al tina! de mirar o d'escoltar un
conte en copiaven el titol + en feilen un dibuix

Aquesta activitat és la que ha estat menys observada per
I'nvestigador, ja sigu! perqué no destacava res en espec:al, ja
sigul perqu® els nens ja tenien I'habit del funcionament de la
biblioteca adquirit He comprovat com tots els nens han estat
capagos de manipuilar el cassette (val a dir que les tecles
d'engegar ' parar eren molt diferenciades), nomes en alguns
moments algun nen ha demanat ajuda a l'adult, més per
problemes de cintes que per la propia manipulacid de l'aparell.

Els jocs també s'han desenvolupat d'una manera autdbnoma i
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amb molt poca atenci6 per part de linvestigador ja que era
dificil donar l'abast a tot. Els jocs amb més éxit han estat el
memory en una primera fase i el ddmino en una segona, encara
que hi jugaven gairebé com un trencaclosques. Han complert la
funcié ludica-instructiva que s'esperava.

El! carnet d'autocontro! Ha estat dificil d'aprendre’n el seu
funcionament. A ies primeres sessions els nens eren del tot
incapagos d'interpretar-lo autdnomament, ha calgut moita
ajuda per fer-lo funcionar. A les ultimes sessions la majoria
de rens (20) no necessitaven cap ajuda i1 uns quants (els 9
restants) necessitaven encara ajuda per no oblidar-se d'anotar
les activitats 1 fer un senyal (creuetes) al lioc corresponen.
Per altra banda, e! funcionament d'aquest carnet d'autocontrol
és imprescindible atesa la complexitat d'activitats que
presenta el programa

c) En relacio a la filosoha del programa

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

L'ord:nador actua com a mitjancer entre I'alumne 1 el model
interactiu®daproximacié al significat del text escrt. Es
tracta de disminuir la separacid entre dues estructures: la del
coneixement de l'alumne 1 la del text escrit que és la que
intenta aprendre. Agquesta estructura es revela a través de
crear la situaci6 d'aprenentatge "qué h/ deu dir aqui7.
L'ordinador facilita una manera d'explorar-ho: teclejar les
lletres per comprendre a través de la imatge, qué significa
una paraula determinada. He vist com en aquest procés cada nen

39 Es refereix al model interactiu, el qual es descriu en rapartat 6.1.2.,
*Plantejament de l'aprenentatge de la lectura i lescriptura’.
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aporta el propi coneixement i infaliblement estableix Ila
hipdtesi del que deu dir aquella paraula determinada. A través
de la imatge que ofereix la pantaila de l'ordinador I'alumne
verifica la seva hipdtesi, establint un procés de descobriments
i relacions a partir dels quals va construint una estructura
propia que |i permet comprendre el sistema alfabétic de
representaci6 de Il'escriptura i, doncs, de les relacions
existents entre les grafies i els sons

Respecte als tipus de lletra utilitzats he constatat,
juntament amb la mestra tutora, (vegeu annex 6, aparta: c) la
facilitat amb qué els nens relacionen els diferents
tipus de lletres. Tal cum he dit abans, els nens de la mostra
no havien treballat ma: amb lletres de pal, com les del teclat
de l'ordinador, 1+ menys encara amb les lietres d'impremta que
s'ha escollit per a la pantalla N: tan sols el primer dia cap ner
ha manifestat mar cap probiema, ni queixa Només una vegad.
he trobat una nena que confcniala a de la pantalla, perla G
del teclat 1 s'enfadava perqueé l'ordinador no h responia. Aviat
el company h va dir "Que no es aquesta lletra!", 1 va anar
provant amb aitres lletres que podien ser semblants, fins a
trobar la solucid Es a dir, va fer un procés de deduccid per
reconéixer les correspondéncies en‘re diferents modals de
iletres

Com sigui, doncs, que aquesta barreja d'a'*abets, no
representa cap dificultat de la manera com esiad plantejada, és
un punt pesitiu del programa 1 no una dificultat com alguns
mestres em volien discutir Altra cosa és a I'hora d'escriure
que a vegades fan meitat de lletres manuscrites 1 meitat
lletres de pal Es un pas natural en el procés d'aprenentatge de
la llengua escrita en el qual existeixen encara dificultats
motoriques 1+ de memoritzacid dels trets de cada abecedan
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Besuiiats pertanyents a ia hipbtesi 3

De les observacions fetes {(vegeu a l'annex 7 /a
sistematitzacié de les observacions) respecte a qué fan els
alumnes en usar el programa Teclejar per comprendre i
respecte a com ho fanper descriure les categories que
deBeaugrande (1981), %  analitza per dibuixar un model!
d'adquisicid del text escrit, concloc per a cada aspecte el
seguent:

a) Contbucid del processador, La part del programa amb
'ordinador del sistema Tec.gjar per comprendre afavoreix el
processament interactiu. Els coneixements previs del nen es
tenen en compte en establir una hipotesi sobre "qué diu
aquesta tarja.?" Una vepada plantejat l'interrrogant,
'alumne emet la hipotes: de! significat a partir de diferents
indicis  Aquests indicis poden ser de tipus semantuc, pel fet
que "alumne coneix que es presenten les targes agrupades en
dues categories semantiques, de tipus formal pel fet que
recorda el nom per alguna forma de la paraula (llargada, tret
caracteristic dalguna lletra ) de tpus relacié graha-so pel
fet que coneix el so d'algunes o de gairebé totes les grafies,...

El conunt d'aquests indicis posen en funcionament els
esquemes que per cada nen donen sentit al nom que té al
davant En verficar el significat que l'alumne ha atnbuit al
nom de la tarja, mifjangant el fet de teclejar les seves lletres
1 veure'n el dibuix a la pantalla de l'ordinador, el nen confirma
0 posa en crisi I'esquema de pensament que s'ha activat per
verificar !a primera hipdtes: 1 d'aquesta manera construeix pas
a pas els propis esquemes de coneixement sobre el
funcionament de la ilengua escnta.

%0 Les categories de deBeaugrande son les mateixes que shan fet servir per
analitzar el model de leclura que oierex el programa Writing 1o Read {(vegeu el

capitol 5.1.3, definicio de lermes).
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b) Emmagatzament de memco-ia

Semblantment al programa analitzat abans, Writing to
Read, en el programa Teclejar per comprendre s'estimula 8
través de |'ordinador el magatzem de memoria
pensorial a curt termini. Tot i que en aquest cas s'ha reduit
I'input auditiu (s’ha conservat l'input visual i el tactil), he
observat com molts nens segueixen e! mateix procés en els dos
programes. Un procés que es dona de manera clara en alguns
nens i de manera interrelacionada en d'altres, perd que permet
diferenciar tres moments. En un primer moment recorden com
s'escriu gos o gat per la posicid6 de les lletres respectives en
e! tecliat, més endavant reconeixen les lletres per la seova
forma 1 premen la tecla que relacionen amb la lletra de la
pantalla i per ultim relacionen cada lletra amb el so que
representa.

El fet de reduir I'input aud:itiu, a causa dels problemes
técnics dels primers moments de tFelaboracié d'aquest
software, suposava la pérdua d'un input sensorial, perd va
quedar superada amb escreix pel ftet de possibilitar un grau
mes ait d'intercomunicacid entre la parella de companys que
interactuen davant l'ordinador. Els auriculars permetien rebre
I'input auditiu, perd també reduien la comunicacié entre els dos
companys En e! nostre cas la cooperacid constant entre la
pareila ha afavont el seu furcionament | també l'aprenentatge,
ja que s'’ha donat l'ccasid de realitzar un aprenentatge
entre iguals.

Seguint el model de processament de la informacié recollit
per Mayer (1985) el magatzem de memoria sensorial @8
curt termini, facilitada en aquest cas per l'ordinador,
amplia la memoria a curt termini.

A d:feréncia del programa Writing to Read, en el programa
que analitzem ara s'han ofert paraules amb més de 7 elements
o lletres, com ara bicicleta, gronxador, pandereta, les quals
superen el nombre d'elemants a qué es hmita la capacitat de
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magatzem de la memodria a curt termini (Mayer, 1985). He
observat com aquestes paraules no s6n escollides pels nens que
encara no reconeixen el so de les grafies i si les escolieixer no
aconsegueixen memoritzar-les (vegeu a l'annex 7, l'apartat b).
Per als nens que dominen el desxifrat de! codi, en canvi, no
representa cap obstacle, atés que posen en funcionament
l'esquema de relacié so-grahia.

Per les altres paraules de menys de 7 lietres, la informacid
retinguda en la memodria a curt termini pot ser transmesa a la
memoria a llarg termini on la informacid romanben arxivada.
A:xi s com eis alumnes memontzen les paraules treballades a
l'ordinador

De manera semblant a la conciusi®é a Qqué arrbava
anterniorment amb l'analisi del programa Wrnting to Read
(conclusions pertanyents a la hipdles: 12, capitol 53 d'aquest
estud:) el fet que l'orcinador ofereix: inputs a diferents nivellis
(tactil 1+ wisual a la vegada) augmenta les possibilitats
d'organitzacié de la nformacié combinant les diferents
entrades | faciita que cada alumne memoritzi segons la seva
particular manera d'organitzar-se

clAutomatitzacid L'automatitzaci6 de les paraules
proposades es un fet implict en el programa De manera
semblant a l'analisi del programa Writing to Read, l'ordinadcr
mitjangant les ordres que doéna a l'alumne de tecle:ar
cadascuna de les lletres que composen una paraula + gracies al
feed-back immediat, proveeix l'exercitacié necessarna fins a
automatitzar la parauia proposada

Pel que fa al grau d'automatitzacié necessan que permet la
relaci6 so-grafia de manera agi!. el programa ofereix una
manera de trcballar perqué aquesta automatitzacié es
consolidi 1 de fet en un 10 4% de les observacions fetes els
alumnes l'utibitzen (vegeu annex 7, apartat b) De totes
maneres el programa esta pensat per al moment de I'adquisicd
del cesxifrat del codi + permet temptejar 1 fer passos en
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aquesta adquisicié. A diferéncia de! que succeia en el programa
Writing to Read, els nens que ja han automatitzat la relacié
so-grafia, tenen interés a seguir practicant a I'ordinador i
l'entusiasme es manté. Costa de valorar aquest canvi perqué
pot ser el resultat de varis factors diversos:

- ol temps d'aplicacid, un trimestre és realment moit curt i
encara no se n'‘han cansat,

- el programa amb l'ordinador és més curt i menys repetitiu,

- el desafiament de veure s/ endevinc qué hi diu aqui és
atractiu,

d) Nivell de processament requent El fet que el programa
emb lordinadcr només treballi amb noms, determina, uns
n:vells de processamenrt. anomenats segons Dr Vega (1984)
miCroprocessos

* Reconeixement de lletres 1 integracid de sil labes

* Codificacié de parauies

* Coditicacid sintactica

E! desenvolupament d'agquesis mMiCroprocessos,
prircipalment del de ia descodificacié. sén segons Alegria
(1988) ia base per adquinr un bon nivell de lectura. També
Adams (1982) 1 La Berge 1 Samuels (1974) exphiquen que els
bons 1 mals lectors es ciferencien més a: nivell dels
microprocessos que al dels macroprocessos

Basant-me en i'estudi de Cohen (1988) i amb les
informacions rebudes en aquesta experiéncia estableixo aquest
esquema d'aprenentatge pel que fa als procediments i
conceptes que es desenvolupen en el programa amb l'ordinador
Teclejar per comprendre
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PROCEDIMENTS CONCEPTES
Eiegir una wiai El nom com a
4 V entitat prdpia

alumnes que alumnes que no
desxifren desxifren

d
elaboren una o%abﬁmn una hipbtesi
hipdtesi del del seu significat fent
seu significat servir indicis com:
a partir de la la llargaga de les
relacid paraules, el reconei-
gra‘a-so xement de la 1a listra,

4 v

heciegar a f’crdmadari La lletra com a

< Y entitat.

Descobreixen 1+  No muren la pantalla
segueixen la fins que han teclejat
correspondéncia tota !a paraula
entre alid que !
teclegen 1 €l /
Que apareix a /
la pantalia f/

} o
Posen atencid als / * Relacié de diterents
diferents tious ‘/’ formes de la de

lietra, a les
seves formes, al
lioc on estan del

§ mate:ixa lletra.

teclat. (Temptegen)
Rgpecten el conjunt
de lletres i1 el seu
ordre perqué aparegui
el dibuix a la pantalle

¥ v

Comprovar el significat
a través del dibuix a la pantalia

L'ordre de les grafies
determina &l signi-
ficat.

El nom escrit és por-
tador de significat.
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e)_Saris - : 05508 En el programa
Teclejar per comprendre es possibilita la interaccié o
paral.lelisme entre el reconeixement de lletres, la integracié
de sillabes, i la codificaci0 de paraules. L'ordre en qué
apareixen a la pantalla els noms i les lletres que els formen es
va alternant, com si fés un moviment de va i bé, de manera que
permet un deenvolupament paral.lel dels diferents
MiCroprocessos.

La individualitzacié i personalitzacié del treball en
squest programa queda contemplada totalment i crec
que amb més profunditat que en el programa Writing to Read
perqué aqui cadascu selecciona el noms que vol treballar amb
'ordinador, sense cap sequéncia pre-establerta. Aixi mateix ho
han fet els alumnes, cadascu ha graduat els seus aprenentatges
al seu ritme, unes vegades repetint les mateixes paraules,
d'altres intentant paraules noves. A més a més, una vegada
seleccionada la paraula també cadascu desenvolupa la lligd
segons la seves necessitats, ja que l'ordinador ofereix més o
menys exerciCis segons les repostes que va obtenint.

Conclusions nertanyents a la hipotesi 4

Analitzant els textos que van produir els nens de la mostra
al comengament de l'experiéncia i els produits després d'un
trimestre d'aplicaci6 del programa Teclejar per comprendre,
es cornstaten els seglents progressos, seguint la pauta
d'analisi de Vilarrubias i Peso (1989) presentada en el capitol
6.5.3 sobre la Metodologia

Respecte als aspectes grafics:

Tots els escrits usen la lletra manuscrita abans i després de
l'experiéncia. El progrés es nota en la millora de la
caldigratia sobretot dels enllagos entre les lletres d'una
mateixa paraula (Vegeu-ne un exemple en la figura.12-a i
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compareu-la amb la 12-b).

Els escrits de la mostra han progressat notablement en
I'alineacié i el sentit de l'escriptura. (Vegeu els exempies
de les figures 11-a, 12-a, 13-a, 14-a, 15-a i relacioneu-les
amb les seves corresponents 11-b, 12-b, 13-b, 14-b, 15 b)

Raspecte a les nocions | conceptes:

5 dels escrits inicials pertanyien a l|'‘etapa sil.labica-
aifabética i han progressat cap e l'etapa alfabética (vegeu
'exemple de la figuratid4-a i compareu-la amb la seva
respectiva figura 14-b).

Els altres escrits pertanyien ja a l'etapa alfabética, 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/11b;
12-a/12-5;13-a/13-b)

b} En la capacitat de formular frases amb una estructura
minima per escrit.{Vegeu figures 11-b, 12-b, 13-b, 14-b, 15-b)

D'entre aquest grup categoritzat d'alfabetic, al final del
trrmestre 3 alumnes escriuen solament noms i 5 produeixen
frases compostes.(vegeu exemple en les figures 14-b,15-b).

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

Es evident que les produccions han progressat
moltissim en un trimestre perd és fa dificii de destriar les
aportacions especifiques de l'ordinador, de !es del conjunt del
programa, de les de la propia maduracid dels infants, de les de
I'ambient familiar i social, ... L'unic que podem assegurar és
que el programa no interfereix el progrés dels nens |
que els motiva per aprendre a llegir i a escriure aixi
queda provada la bonesa del programa Teclejar per
comprendre
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Figura 11-a)Exemple d'escrit prodit a comengaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 11-b)Exemple d'escrit produit pe! mateix nen que el
de la figura 11-a, a finais del 3r trimestre,

després d'haver usat el programa Jeclejar per
comprengre,
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Figura 12-a)Exemple d'escnt produit a comengaments del 3r

trimestre del curs.
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Figura 12-b) Exemple d'escrit produit pel mateix nen que el
de la figura 12-a, a finals del 3r trimestre,
després d'haver usat el programa Jeclejar per
comprendre

s {

199




Figura 13-a)Exeniple d'escrit produit a comengaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 13-b)Exemple d'escrit produeit per la mateixa nena
que el de la figura 13-a, a finals del 3r
tnmestre, després d'haver usat el programa
Teclejar per comprendre

1
|
|
i

—

marglrar

J1Aa
A A

i A W”/IY(Z/)&JIQ
U \no

#

,Qq /1}7 {




Figura 14-a)Exempie d'escrit produit a comengaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 14-b) Exemple c'escrit produit pel mateix nen que el
de la figura 14-a, a finals dei 3r trimestre,
Cesprés d'haver usat el programa Teclejar per
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Figura 15-a)Exemple d'escrit produit a comengaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 15-b)Exemple d'escrit produit per la mateixa nena
que el de la figura 15-a, a finals del 3r
trimestre, després d'haver usat el programa

Teclejar per comprendre,
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7.- Cencluslong fineie ! noves perepsciives

En aquest capitol vull exposar de manera sintdtica unes
darreres reflexions generais a mode de conclusions finais a qué
he arribat després d'indagar sobre el tema de /'urdinador i el
desenvolupament ce l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura,
durant gairebé 6 anys.

Tal com he exposat en la introducci6, aquesta investigacié
ha segu't un liarg recorregut per arribar al seu objectiu final.
El primer pas va consistir a desentrellar els avantatges i
inconvenients que comporta l'us de l'ordinador en el procés
inicial de l'aprenentatge de la lectura 1 l'escriptura (Aquesta
par. de la investigacio es va haver d2 dur a terme a l'estranger,
als EUA, perqué aqui no existien materals ni situacions que ho
possibilitessin) per tal d'arribar després a l'objectiu final
d'elaborar un software per sprendre a llegir i a escriure
en llengua catalana, sense partir ingtiiment de 2zero i
estalviar , 1 sobretot estalviar als alumnes, errors evitabies.

En consonancia amb l'espent de transformacié 1 millora del
sistema d'ensenyament-aprenentatge que ha guiat aquesta
investigacid des de! seu comengament, he de dir que la
principal aportacié d'aquesta tesi és el fet que proporciona als
alumnes de 5 1 6 anys que aprenen 2 liegir i a escriure en
llengua catalana un software, Teclejar per comprendre, que
he comprovat que estimula 1+ complementa, amb técniques
d'avui, el desenvolupamen! de l'aprenentatge de la lectura |
I'escriptura.

Més enlla d'aguest materiai didactic aplicable directament i
immediatament a l'aula, aquesta investigaci® aporta també les
seguents reflexions o conclusions generals, les quals emmarco
en 3 apartats
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a) Conc'usions respecte a !a metodologia de la investigacid
educativa.

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

¢) Conclusions respecte a aspectes pendents i noves
perspectives.

a)Conclusions respecte a la metodologia de la
investigacié educativa.

En aquesta tesi s’ha emprat de manera complementaria dues
metodologies. la quantitativa 1 la qualitativa, totaiment
antagdoniques des del punt de vista tedric que les sustenta: els
paradigmes positivista 1 interpretatiu respectivament. La
majona d'investigacions es defineixen per una o altra
metodoiogia atés que cadascuna respon a un concepte
d'educacio diferent, cosa que subscric despres d'haver dut a la
practica aquestes dues maneres d'aproximar-se al
coneixement.

Aquest us de les dues metodologies té evidentment uns
limits 1 podna titllar-se de simplista, st no es tingués en
compte que no es tracta dinvestigar un mateix aspecte des de
dos punts de vista, cosa realment impossibie, perqué la
definici6 de l'aspecte determina la metodologia, sind que es
tracta d'investigar diferents aspectes, cadascun amb la
metodologia que requereixi, d'un mateix acte educatiu, per
entendre’'n la seva complexitat. A la practica hi ha aspectes que
composen l'acte educatiu on es veu ben nitidament ia
necessitat de I'GCs d'una o aitra metodologia, perd en molts
casos la frontera es fa dificil. Es en aquests moments que la
complementarietat és del tot necessaria.

La meva aportac.é, com ja he exposat en el capitol
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corresponent esta en la linia de Coock i Reichart (1986) i aixf
és com aquesta investigaciy #sdevé un testimoni més que ve a
sumar-se a les poques investigacions educaiives existents que
se serveixin de I'is de les dues metodologies en termes de
complementarietat. El que he buscat per sobre de tot es trobar
sentit en el que feia i els procediments que he utilitzat han
estat utiis per ais objectius proposats.

b)Conclusions respecte a les aportacions de
I'ordinador a I|'aprenentatge de Ila lectura |
I'escriptura.

En els programes que he analitzat en aquesta tesi (Writing
to Read 1 Teclejar per comprendre) I'us de l'ordinador aporta
els seguents aspectes en el desenvolupament de l'aprenentatge
de la lectura 1 l'escrniptura

A nivell afectiu:

‘L'Cs de l'ordinador crea una actitud pos:itiva 1 entusiasta en
els alumnes. Els aprenentatges que es generen ai seu entorn
gaudeixen d'aquest ambient joiés 1 festiu. L'ordinador és
avui per avui un elemei.t motivador que estimula
fortament |interés dels alumnes per fer-lo servir.

‘L'us de l'ordinador en els programes utilitzats permet un
treball autéonom i a la vegada de cooperacié entre els
alumnes.

Els alumnes desenvolupen la licé a l'ordinador de manera
autdbnoma, sense cap intervencié per part de l'adult. Aixd
representa per una banda un creixement personal positiu, amb
l'enfortiment de l'autoimatge d'un mateix, i per [laltra, un
aliberament de la tasca del mestre que li permet dedicar-se a
tasques més especitiques d'atencid als alumnes. A la vegada el
fet de treballar per parelles davant l'ordinador genera la
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cocperacié entre els companys, afavoreix |'aprenentatge entre
iguals i evita el bloqueig davant els dubtes que es presenten.

* La relaci6 alumne-ordinador és interactiva i
individualitzada. L'activitat de l'alumne és imprescindible
per poder activar I'ordinador. Només amb la seva activitat el
programa avanga i es desenvolupa, ja que no apareix res a la
pantalla fins que l'alumne no prem les terles convingudes.
Qualsevol error es pot modificar per tempteig, gracies al
feed-back immediat que facilita l'ordinacor de manera
individualitzada. Aquesta individualitzacié es manifesta també
per l'efecte tutorial del programa que facilita més practica
sobre una mateixa paraula quan l'alumne ho necessita i doncs,
el respecte als ntmes personals d'aprenentatge.

A nivell cognoscitiu:

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

‘L'us de l'ordinador en els programes analitzats presenta
una nova aproximacié a la llengua escrita: En primer lioc
permet d'establir una relaci6 immediata entre significant i
significat, la qua: cosa atribueix als noms el seu valor
simbolic i possibilita la seva conceptualitzacié. A més a més
en el programa Teclejar per comprendre es dbna a linfant ia
possibilitat de l'anticipaci¢ del significat, la qual cosa
potencia les estratégies de la comprensié de la lectura.

L'ordinador facilita la conceptualitzacié d'algunes
caracteristiques importants del text escrit:

La lletra com a entitat propia: per aconseguir activar el
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programa l'infant necessita teclejar les lletres una a una que
composen el nom proposat. Per teclejar cada una de les lletres
l'infant produeix un gest motdric significatiu fins al punt que
el programa avanga o espera pacien: en funcid que la lletra
sigui la convinguda Immediatament la lletra encertada queda a
més a més fixada a la pantalla. En aquest procés lalfabet
s'adquireix faciiment i I'us de les diferents grafies de les
lletres esdevé un resultat natural. En el programa es posen en
relacié tres modalitats de grafies (majuscules d'impremta,
minuscules d'impremta i lletra cursiva) sense que aixd 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
I'escriptura alfabética convencional. Qualsevol altra
possibilitat o tempteig per part de l'alumne queda
automaticament contrastada (sense la intervencid de [I'aduit)
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 enttat propia Només al final de teclejar cada
paraula apareix el dibuix del seu significat a la pantalla.
L'infant pren consciéncia que el conjunt de lletres que formen
cada nom es diferent i unic. Al mateix temps aquest nom pren
consisténcia | es diferencia dels altres pel que significa.

Respecte al conjunt d'aquest apartat l'interrogant cabdal que
es planteja al considerar el valor de lordinador per a
I'aprenenetatge de la lectura i l'escriptura és fins a quin punt
els avantatges que es presenten sén efecte directe de
I'ordinador ¢ so6n fruit de les multiples variables que
intervenen en tot acte educatiu (maduracié natural de l'alumne,
intervencié adequada de l'adult, factors ambientals, ...) U
avaluacié de la intervencidé de l'ordinador basada en els
resultats que es produeixen, proporciona molt poca comprensié
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de la naturalesa diferencial del desenvolupament de
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura quan s'usa
I'ordinador. Cal seguir aprofundint en el
desenvolupament cognoscitu de I|'alumne quan
interactua amb I'crdinador.

Finalment, dins una parspectiva 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 hem anunciat aqui i
possiblement molts d'altres. Ara bé, atesa la necessitat de
comunicacié de les estratégies utilitzades en el procés
d'aprenentatge, el caracter social de l'escrit que implica
poder-lo compartir 1 la necessitat del seguiment afectiu dels
aprenentatges per part de l'adult que manifesta el nen de 5 i 6
anys, crec que cal posar especialment en relleu la funcié del
mestre. Ll'apcrtacidé més interessant de i'ordinador és en
aquest sentit alliberar el mestre de moites tasques que abans
requeien umca i exclusivament sobre ell. Amb l'ordinador a
aula el mestre pot organitzar el treball de manera diferent i
aprofundir en tasques especifiques de seguiment dels alumnes,
de dinamitzaci®6 del grup, ce potenciaci6 dels aprenentatges,
etc.

c)Conclusions respecte a aspectes pendents | noves
perspectives.

Atés que l'ordinador es presenta als infants d'avui com un
element motivador extraordinari, cal assenyalar que falten
més propostes de software a ['‘abast de I'escola del
r.ostre pais, per als aprenentatges inicials, en aquest cas de
la lectura i l'escriptura.

Després de !'exepriéncia d'aquesta tesi, crec qua les
propostes de software educatiu per al desenvolupament de
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l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura han de ser fruit d'un
treball Interdisciplinar, de tres especialitats com a minim:
Pedagogia, Informatica i Linguistica aplicada. Dic com a minim
perqud la col.laboracié de la Psicologia i de la Telematica per
exemple tembé s'hi haurien d'incloure. Crec que ja ha arribat el
moment d'adonar-nos Qque sense aquesta col.laboracid els
resultats que s'obtenen sén ben poc interessants. Els nostres
alumnes tenen dret a gaudir avui dels avengcs de les diferents
ciéncies, de manera coordinada.

També crec que només amb aquesta collaboracid és possible
d'enginyar usos de l'ordinador que vagin més enlla del llibre
d'exercicis electrdnic. En el capitol de la presentacid d'aquesta
tesi m'interrogava sobre fins 8 quin punt l'us de
I'ordinador a l'aula per a l'aprenentatge de la lectura i
I'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 travées de la
pantalla només aquelles situacions d'aprenentatge que també
es poden oferir a través d'altres mijans més econdmics, com
ara el llapis 1 e! paper o ia simple pissarra, amb l'unic afegit
d'algunes condicions d'aprenentatge com ara, correccid
immediata, control del temps i motivacid dels alurnnes. Crec
que cal anar més enlla i ser exigents en la recerca per
rendibilitzar al maxin els potencials d'aquest nou estri a
'escola.

En aguesta linia, doncs, crec que s’hauria de potenciar
diferents recerques, tant sobre la produccié6 de software, com
sobre els efectes en I'aprenentatge, per aprofundir en el seu Us
Aixi, apunto com a interessant engegar una recerca al nostre
pais, sobre I'us del processador de textos en els primers
moments de l'aprenentatge del text escrit; perque ofereix
aspectes especifics en la produccié escrita i perqué és un us de
rordinador en ia vida quotidiana, l'aprenentatge del qual hauria
de ser present a lescoia.
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Finalment, apunto la necessitat de la formacié adient del
professorat, no en el sentit de ser experts en Informatica
sind en ol de ser critics i oberts davant les noves aportacions
de la técnica. La Tecnnlogia impregna avui tots eis ambits
socials, I'educacié en canvi es manté moltes vegades tancada
én ella mateixa i va a remoic dels canvis externs o fins i tot hi
pren una actitud defensiva. No vull pas un canvi a l8s fosques,
canviar per canviar, sense saber si lalternativa és millor no
porta en lloc. Per aixd crec en la necessitat de la connexid
entre la investigacié | la realitat escola i moltes
vegades aquest ligam només és possible si hi ha una apnicacié
directa de la investigacié a l'av'a Podna ser que a partir de
'us d'un programa interessant en una classe, l'escola es
plantegés la integracié de la informatica en el curriculum? No
costa gaire d'endevinar que aquest seria el meu objectiu fina!.

Séc conscient, 1 athora espero, que l'aportacid del programa
Teclejar per comprendre gerdra la seva rellevancia a
compas dels avangos técnics que es produeixen dia a dia, perod
avul per avui té el valor de l'escas En aquest sentit desitjo que
aquesta investigacio sigut punt de partida d'altres que es
desenvolupin a mesura que augmenten les possibilitats
d'aplicaci6 de la Informatica en el moment imcial de
'aprenentatge de la lectura 1 l'escriptura, 1+ que forgosament
esdevingur obsoleta
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Annex 1.- Descripcié del Programa Writing to Read
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E! programa Writing to read

Writing to read és un programa d’instruccié que utilitza
lordinador 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 I'any 1975 -després de 35
anys de treball a 'escola- amb la idea de fer alld que mai havia
tingut temps de fer. desenvoiupar un programa Que combinés .a
millor tecnologia existent amb les técniques i investigacions
mes avangades, per a ensenyar els nens a llegir a escriure.
‘Era un enamorat del procés daprenentatge dels nens, un
frustrat per les dificultats dels nens en afrontar les
complexitats de I'anglés, un desesperat per la quaeitat
¢ alumnes que passen els cursos sense ser capagos de llegir i
escriure” (Hawkins, 1982 p.2).

E! setembre del 1977, IBM donava suport al programa :nicial
de Maitin, basat en la maquina d escriure, | aquest comengava a
experimentar-se a Florida E! 1981, Martin va desenvolupar el
programa utilitzant l'ordinador personal, el qual I permetia
combinar les caracteristiques de la maquina d'escriL-e, dels
dibuixos i lletres d'una pantalla + d'una veu acoblada, to en un
sol instrument. A més a més l'ordinador té capacitat
d’interaccid 1 involucra el nen en una experiéncia d'aprenen-
tatge multi-sensonal. 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 |'encarregada de dur a terme |'avaluacid,
que dura 2 anys. El juliol de 1984 amb la publicacid dels
resultats de |‘experimentacid es donava crédii al programa,
valorant-lo eficag i positiu. Actualment esta ja comercia-
litzat.
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Eilosotia del programa

a) Marc general

El programa es desenvolupa segons les caracteristiques
d’aprenentatge que Martin havia constatat amb la seva
experiéncia, investigacié i estudi. Els nens aprenen millor quan:

- estan automotivats
- entenen el que estan fent
- entenen la logica del que estan fent
- pensen
- imaginen coses per si $0ls,
- involucren en |'apranentatge tots els sentits,
- son conscients del seu progrés.
- s'ajuden mutuament
- @scriuen a maquina
escriuan

i

b) “Escriure per llegir®

Per a Martin les mans dels nens sén el cami per desenvo-
lupar la intel.hgéncia. "Els nens comencen intulftivament a
escriure”, ens diwu, "Si un nen pot aprendre la connexié $o-
simbol, ja pot posar tots els sons sobre el paper.” (Hawkins,
1982 p.2).

Tembé parteix de la concepcié que quan s'‘ensenya a liegir
abans d'escriure, els nens queden atabalats i inhibits per la
quantitat d’irregularitats de |'angiés. Els nen a 5 anys, quan
arriba a l'escola ( a E.U.A. I'ensenyament obligatori comenga
als 5 anys) posseeix un vocabulari de 2.000 a 4.000 paraules i
és capag¢ d'expressar-se oralment i d'escoltar. Pot construir
frases compostes coordinades i subordinades. Writing to Read
esta construit a partir d’aquestes habilitats de llenguatge que
ja posseeix el nen. “Li ensenyarem a escriure, -expressar les
seves idees de forma concreta- alld que diu, i a llegir allo que
escriu, entenent que aquests dos processos no sén iguals, pero
s/ relacionats(Martin 1982).
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c) Principi Alfabétic

E! programa ha estat desenvolupat segons la manera de
pensar de l'infant. Aixi permet al nen entendre qué esta fent
quan segueix el Principi Alfabatic: utilitzant 26 lletres,
cuombinades de diferents maneres, per tal que els sons que
simbolitzen constitueixin les paraules que necessita per
escriure qualsevol cosa que vulgui expressar.

Per ser capag¢ d'aprendre el Principi Alfabétic, el qual
permet d'escriure qualsevol cosa que es vol dir, el nen
necessita aprendre a escoltar de la seguent manera: aprendre a
escoltar paraules en la tirallonga de sons que pronunciem en
dir una frase i aprendre a ulilitzar les lletres de l'alfabet per
produir els sons a la seva boca i "parlar amb els seus dits en el
paper” (Martin, 1982 p 7).

Fer a molts nens, adonar-se del procés de combinar els
simbols dels sons per escrniure paraules és rapid i explosiu.
Aquest moment és ancmenat per Martin el "moment magic”
perqué és una experiéncia ernocionant veure la solucid del
problema.

d) L'us de l'alfabet foneétic

Writing to Read utilitza un sistema d’altabet fonétic per
facilitar als nens el fet de poder fer visible qualsevol cosa que
digui, qualsevol so que pronuncii. El sistema es composa de 42
fonemes que permet al nen escriure des de la més tendra edat
sense necessitat de dominar e! reguitzell d’inconsisténcies de
I'ortografia de I'anglés. 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,
perd, els nens s'adonen que hi ha inconsisténcies en
I"ortografia de !'anglés. Aixd permet que esdevinguin cons-
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cients de les irregularitats ortografiques. La transicié a
I'ortografia correcta es fa ben aviat. A |'eutor li preocupa més
que els nens escolleixin la paraula o frase quo expressa millor
el seu pensament que no pas que Ssapiguen escriure sense
faltes. Si s’insisteix prematurament en |'ortografia, es
produeix un alt grau d’inhibicié en aquell que s’esta iniciant en
el procés d’escriure.

Estructura del programa

El sistema Writing to Road conté tres parts

a) Un programa d'inst'uccid per a l'ordinador.

b) Uns quaderns de teball relacionats amb ia instrucc.d
de l'ordinador.

c) Unes activitats complementaries de desenvolupament
del lienguatge

A continuacid es descriuen els components de cada part

El programa de l|'ordinador.

Esta format per una sequéncia de 10 cicles d'instruccié a
través dels quals els nens aprenen -cadasci al seu ritme-
interaccionat amb la maquina. L'ordinador, amb veu acoblada,
déna les instruccions a l'alumne, actuant d’auténtic tutor.
Produeix feedback immediat, permet només respostes
correctes, espera pacient la resposta i avalua, segons els
resultats del test, si l'aiumne necessita més practica o0 pot
seguir endavant.

Els components del programa de l'ordinador sén:

a) 1 parella de disquets d’instruccié
b) 10 parelles de disquets amb els cicles d'instruccié.
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Cada parella conté:
Tres paraules noves
Un test
Una activitat de construccié de paraules.
c) 2 parelies de jocs amb paraules.

a) La introduccid

Els objectius dels disquets introductoris al sistema
Writing to Read sén dos
- Introduir l'ordinador
- Introduir el concepte (a través dels grafics de la
pantalla) que escriure @s traspassar els sons, de la boca al
paper, per mi{ja de les lletres

La parella de disquets introductornis proposen una activitat
pensaria per a les primeres setmanes del desenvolupament del
programa E! nen ha de seure davant l'ordinador, posar-se els
aunculars, pulsar la barra d'espar quan vulgui comengar i
escoltar, mirar 1 repetir el que se I demana. les lietres de
I'alfabet A la pantalia apareix el cap d'un nen dibuixat amb
totas les lletres dins A mesura que la veu de l'ordinador diu
les diferents lietres, aquestes es desplacen del cervell del nen
dibuixat, cap a la seva boca 1 de la boca cap al voltant de la
pantalla Una musica-cantarella acompanya la recitacid de
'abecedar: per parts, 1 deixa temps perque el nen el vagi
repetint Després, 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 I'exercici d’entonacid de i‘abecedari.

b) Els cicles d’instruccid

S6n 10 Cada cicle conté tres paraules noves i cada paraula
constitueix una Ihgd. El primer cicle introdueix 9 fonemes a
través d'aquestes tres paraules: cat, dog, fish. Els successius
cicles van afegint nous fonemes de manera acumulativa, fins a
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un total de 42. Els nens aprenen a escriure paraules segons la
manera que sonen, de manera que al final dels 10 cicles sén
capagos de combinar els 42 fonemes per escriure qualsevol
cosa que vulgui expressar.

Les paraules i fonemes que s’introdueixen a cada cicle sén:

Cicle Paraules Fonemes nous

1 cat c, at
dog dog
fish f, 1, sh

2 PIg p.i. g
sun s,u,n
bed b e

3 rabbit r
leg I
thre (three) th, e

4 man m
snak (snake) a k
vas (vase) v

5 jump J
hand h
wagon w

6 yard y
moon 00
kit (kite) i

7 zipper z, er
straw aw
amok (smoke) (o]

8 turtl  (turtie) ur
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chair ch, air

hous (house) ou
9 oil oi

hors or

whel (wheel) wh
10 uniform u

book

butter

A cada comengament de cicle apareix el segient menu a la
pantalia

1. cat (0 les paraules corresponents
2 dog segons el cicle)
3 fish

4 Mastery Test
5. Make words

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

Les ligons 1, 2 i 3 de cada cicle que serveixen per introduir
les paraules noves tenen totes la mateixa estructura. Agafant
com a exemple la llig6 dog, passo a descriure en columnes
paral.leles qué diu la veu acoblada a l'ordinador i qué va
apareixent a la pantalla, mentre es desenvolupa una llig6.
Afegeixo ura columna a la dreta amb les observacions
necessaries per comprendre millor la marxa del programa, i a
I'esquerra numero amb 87 moments la seva successid
temporal, encara que en la realitat es desenvolupa en un
continuum.
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VEU

PANTALLA OBSERVACIONS

1. "This is a dog" Dibuix d’un gos.

2. * Say dog”

3. *Say dog"

4. "This 1s the
sound [d]"

5 "say [d]

Dibuix del gos i de

les lletres A un
costat amb |‘ortogra-
fia fonética i a l'altre
amb la convencional.

Les lletres dog a
la part de dalt.

dog esta escrit a la
part de dait. Al dir
[d] 1a lletra d es des-
placa cap al centre.

La lietra d que estava
al centre es despla-
¢a cap a dalt i es col.
loca davant og.

dog esta escrit a la Passats 7 segons, si
part de dalt. Quan es no prem cap tecla,
prem ia lletra d, la torna a
d de dog es desplaga 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 ia tecla
correcte se sent
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bip! i
el programa segueix
endavant.

7. "said dog" lgual que 2.

8. "This i1s the ogQ esta escrit a la
sound [o]" part de dalt i d al mig
Al dir [o0], la lletra ©
es desplaga cap al
centre, al costat de d

9 "Say [o])” La lietra 0 que estava al
centre al costat de d, es
desplaga cap a dalt 1 es
col loca davant g

10 “Tape [0} og esta escnt a la igual que 6, can-
part de dalt Quan viant “tape [d]"per
es prem 0 aquesta “tape [0]"
aquesta lletra es
desplaga cap al
centre, al costat
ded

11 “say dog” lgual que 2

12 " This 1s the g esta escnt a ia part
sound[g]” de dalt Al dir [g]. la
lletra es desplaga
cap al centre al costat
de do

13 "say [g]" La iletra g que estava
al centre al costat de
do (dient dog) es
desplaga cap a la part
de9 dalt
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14. "tape [g]” Quan es prem g, que
estava escrita a la part
de dalt, aquesta lletra
es desplaga cap al centre
al costat de do.

15 “say dog” Igual que 2
16 “"say dog” Surt dog escnt a dait

17 "tape dog”~ Al mig de dalt h: ha lIgual que 6,
escrit dog A mesu- canviant “tape
ra que es prem cada [d]” per “tape
lletra correcta es [dog)”
van desplagant les
lletres de dalt
cap al centre

18
19 j Repete'x 15 16 1 17 respectivament
20

21 “yes'” bip! Hi du dog.

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

23 "sau dog” Iigual que 2
24 "say [d] Igual que 4
25 "say "dog’ Igual que 2
26 "say [o] Igual que 8
27 ‘“say dog" igual que 2
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28 ‘say [g}" igual que 12

29 "say dog"” Igual que 2

3C " tape dog"  Apareixen totes igual que 6,
les lletres apreses, canvinat “tape
al voitant de la [d]" per “tape
pantalla. segons [dog]”

I ordre alfabeétic,

amb els buils adequats
per a les lletres gque
encara s han d'anendre

i ;
abcdetghijhlm

sh

nopagrstuvwxy?zZ

[r——

Pampalluguen una darrera

i altre les lletres que s han
de teclejar A mesura que el
nen les prem es desplacen
al centre

31 "yes! bip! bip! Hi diu dog.

32 dog estad al mg cada lletra
es desplaga de! centre cap
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a3.
35
36. "say dog”

37. .-

38
39 “"say dog”

40 "say [d].say
[d].{d} (d].{g].[g]

41 ‘"say dog"

42 ‘“say [o0]. say
[0].{o].[0].[0].[0]

43. “say dog"

44 ‘“say [g]. say
[g].19].(g].{g].[g]

45 "say dog"

al seu lloc corresponent al
voltant de la pantalla.

34. J Repeteix 30, 31 1 32 respectivament.

igual que 2

Les lletres apreses es-
tan al! voltant de la pan-
talla Es despiacen d, 0
1 g successivament per
formar la paraula dog
al mig

Igua! que 32
lgual que 2
lgua! que 4

(al ntme de

ity )
Igual que 2
lgual que 8

( al ntme de
sy )

fgual que 2
lgual que 12.

(al ntme de
vy )
Igual que 2.
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6 -

47. “tape dog"

48 "say dog"

(. RS I -
— 2 W
P—

52 “say [d] say

[d].[d].[a] [d]
and clap vour
hangs®

53 “say [0]. say

[0].[0].[0].{0].[c].

and clap your
hands”

54 "say [g].say

(g].1g).[g].lg].[9].

and clap your
hands”

55 "say dog”

56. -

igual que 32.

lgua: que 30. igual que 6,
canviant “tape
[d] per “tape
[dog]”

dog al mig. Al voltant
de la pantaila hi ha to-
tes les lletres apreses
(lgua! que 30) excepte
do.g.

Repeteix 46, 47 1 48 respectivament

les lletres apreses estan
al voltant de la pantalla
{lguai que a 30) d es des-
plaga cap al mig al titme
de! so

Seguex la sequencia anteror,

desplagant-se ara la
lletra 0.

Segueix la sequércia anterior,
desplagant-se ara la lletra g.

igual que 2

igua! que 32.




57 “tape dog" igual que 30 Igual que 6, canviant
“tape d° per “tape
[dog]".

58.

59. ( Repeteix 55, 56 i 57 respectivament.

60
61 "bip! bip! bip™”

€2. "say [d]. say Igual que 52.
(d}.q[}.[d].{d] {d]

and stamp your
feet”

63. Iguai que 62, Igual que 53
perd amb [0]

64 lgual que 62, Igual que 54
perd amb [g]

65.
a Repeteix 55 a 60 respectivament
70

71 "yes! bip! bip! H dwu dog

72. "say dog” igua que 2.

73. - Iguai que 37.

74 "say dog” lgual que 2.

75 igual que 32.

76 "tape dog” Igual que 30 igual que 6, canviant
“tape [d]" per “tape
[dog]".
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77. "say dog” Igual que 2.

78 igual que 32.

79 “tape dog” igual que 30 Igual que 6, canviant
"tape [d]® per‘tape
[dog]”.

80 "bip! bip'. *  Hi diu dog.

8 ¢
a Repeteix 74 a 79 respectivament
86

87 “end the dog lgua! que 2
Hold on”

Cada cicle, després de les tres lligons dintroduccid de
paraules 1 fonemes nous. seguint | estructura que acabem de
descriure per dog presenta un "Mastery Test™ (apartat 4 del
menyu de cada cicle)

El test demana al nen que escrnigui les 3 paraules apreses en
el cicle que esta trebaliant Li'n dicta una darrera l'altra. A la
pantalla només apareixen les lletres apreses en el present
cicle 1 en els anteriors, coi iocades a tot el voltant. Quan el nen
prem la lletra correcta, aquesta es desplaga ce! lloc que ocupa
en el perimetre de la pantalla cap al mig

En l'Ultim cicle, el 10, l'alfabet aprés apareix aixi a la
pantalla:
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-~ [

j abcdefghijkim
a ar
e er
| aw
0 or
u ol
ch ou
sh 20
;o th ur
; wh
[ ar

! noparstuvwixyz?

b e e e e e e e ]

Durant e! test l'ord nador controla dos tipus d error

- Prémer una tec’'a erroria En aquest cas la lletra teclejada
no es desplaga cap a m.g de fa pantalla, perd l'ordinador
registra la quant'a! de--ors

- Passar massa te~ps sense prémer cap lle'ra

Qualsevol comp ~acid de dos d'aquests errors fa que
avtomaticament lord ~agor torni el programa enrera ! present
de nou tota la I'¢0 corresponert a ia paraula que no se sap
escriyre, prove "t ax: el repas necessan

E! test dura aproximaga™ent 3 minuts

L'ultima lugé de cada cicle és make words (apartat 5 del
menu) Aquesta activital consisteix a escriure paraules que
l'ordinador et dicta, segunt el sistema de dir primer tota la
paraula 1 després cada so que la composa, per tal d'escrure la
lietra respectiva que el representa

Amb aquesta actwvtat +s practica l'escr:ptura 1 la lectura
de paraules noves, utiitzart els simbols dels sons ensenyats a
cada cicle en particular Els alumnes aprenen paraules
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recombinant els sons-lletres apreses. Per exsmple un cop han
acabat el cicle 1, que vol dir que han aprés cat, dog, fish, se’ls
demana que escriguin: dish, fog, fat.

Jocs amb paraules

El sistema presenta dos jocs amb paraules, el gat i la
rata iel conill | la tortuga. El primer exercita el nen a
escriure rapidament 1 sense error. El segon es basa en la fabula
d Isop que fa que una tortuga guanyi a un conill en una cursa,
gracies a la persisténcia de les seves diminutes passes. Cal
anar teclejant tortuga (turtie) per guanyar el conill que
s'entretén a collir flors pel cami

Junt amb aquests dos jocs. el sistama també ofereix com a
activitats complementaries 1 recreatives un conjunt de frases
boges , pensades per introduir els nens a la construccid de la
frase, a partir dei coneixement de les paraules. Aquestes
frases son

Després de! cicie 3 "Did you ever see a pigg in a bed?”

Després de! cicle 5" Will snake make you jump?*
" Do you have three hands?*
* Oid you ever see a fish in a wagon?*®

Després del cicie 6 "Did you ever see a man on the moon?
Després de! cicle 9 "Did you ever see a horse in a house?”

La introduccié d'aquestes frases després de cada cicle,
segons aquest esquema és només a titol orientatiu Tant els
jocs com les frases boges poden ser introduits segons el
criteri del mestre i repetits tantes vegades com es cregui
convenient. Ambdues activitats serveixen per trencar la
monotonia del programa 1 per experimentar que aprendre pot
ser divertit
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Eis quacderns de treball

El sistema es composa de 10 Qquaderns de treball
correlacionats amb els 10 cicles d'instruccié de I'ordinador.
Cada quadern de treball presenta el mateix format:

Una pagina auditiva Pensada

per reforcar els sons de la Q
paraula que acaba de ser
estudiada amb el treball de
l'ordinador. EI nen ha /
d'escoitar, dir i escriure la
paraula i eis simbols que
representen els seus sons. El
cassette doéna les seglents
instruccions (s¢ segueix amb
I'exemple de dog):

"This 1s a dog.

Say dog.

Say the word dog,

Say dog.

;é;.m o B

Put your finger under the
letter d

Say [d]
Write [d].(deixa 9 segons d'espera)

El cassette repeteix el mateix per a les lietres o ig. Al
finai demana que el nen escrigur - .a la parauvla, dog, 3
vegades. Els nens segueixen la veu del cassette a iravés dels
aunculars. El cassette dbéna les instruccions amb el suficient
espai de temps per dur a terme el treball que proposa. La
duracid total d'aquesta activitat és de 5 minuts.

Una pagina de paaclica de 1a paraula El nen ha d’escriure
tres vegades la paraula estudiada a sobre de la pauta que se i
marca. En aquest exemple la paraula és dog.
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u Agi I At
cada fonema, Per tal de
practicar cada so de la paraula
que acaba de ser estudiada, es
dedica un full a cada fonema.
El fonema que s'estudia
encapcala la pagina dins un

requadre i inmediatament
després prusenta un exercici
d’'omplir buits 1 copiar

paraules que contenen el
fonema proposal

Hi ha tants fulls d’aquests
tipus com sons té la paraula
estudiada Al tinal de la
pagina de I'ultim so hi ha una
ma dibuixada que indica al nen
que ha acabat la g6, ha
d'aixecar la ma | ensenyar el
treball al mestre

La pagina audiiva, la de practica de la paraula 1 les de
practiques dels fornemes constitueixen una ligd. En cada
quadern d’exe:cicis hi ha consecutivament una Ih¢é per a cada
paraula del cicle a! qual sorrespon Aixi, el Quadern d'exercicis

corresponent al cile 1 comenca per cal, segueix amb dog 1
després fish.

La_ pagina del test Apareixen els tres dibuixos de es
paraules apreses amb una pauta a sota de cadascuna per
escriure-hi el nom E! nen ha de fer aquesta pagina davant el
mestre. Si la fa tota bé pot segurr andavant, si s'equivoca ha de
fer un treball addicional, repetint |'exercict corresponent a
I'ordy ador, o0 qualsevol altre treball que indiqui el mestre. Al
final ard un altre test en un full a part i s'alegira en el qua-
derr,
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La_pagina de compondre paraules Presenta dibuixos amb la
paraula escrita 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 en el cicle que s'esta
treballant i en els anteriors. L 'objectiu d'aquesta pagina és fer
adonar als nens que utilitzant els sons que ja s’han aprés poden
escriure noves paraules.

La pAgina d'escriure, Sén dos fulls blancs, amb un simbol
d’'una ma que escriu a la capgalera. El nen pot escriure 8l que ha
aprés o dibuixar i escriure el que vulgui. Es una péagina
destinada a fomentar la creativitat. 5e suggereix de no corregir
mai res del que escrigu: el nen, només demanar-li que ens ho
ilegeixi.

La_pagina de repas. Presenta tots els dibuixos de les

paraules estudiades en el present cicle i en els anteriorrs. A
sota de cada paraula hi na una ratlla perqué el nen hi escrigui
el nom.

La pAgina per als pares Apareixen els tres d:buixos de les

paraules propies del cicle amb la ratlla a sota per a escriure-
hi el nom. Aquesta pagina estd pensada per fer-la a casa i
afavorir la connexi6 del treball escolar amb la familia. A peu
de pagina hi diu: “"estimats pares: el vostre nen ha apres a
escriure les paraules d'aquests dibuixos. Gaudiu de veure com
les escriu®.

La pagina de l'alfabet A la contraportada del darrera hi ha

escrites dins d'una quadricula totes les lletres apreses fins el
moment, amb el buits respectius per a les lietres dels sons que
encara queden per aprendre. Acompanya a cada lletra un dibuix
el nom del qual comenga pel so que representa aqualla lletra.

La pagina de control. Es troba a la tapa posterior del quadern

i serveix per anar seguint el procés del nen. Mirant aquesta
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pagina el nen i també el mestre pot saber quin és el pas
seguent que ha de fer.

E! requadre de la part de dalt segueix parallelament la llicd
a realitzar a lordinador i la seva corresponent al quadern
d’exercicis. Quan acaba la liicé a l'ordinador, el nen amb ajuda
de! mestre posa un senyal al costat de la paraula que acaba
d'aprendre i segueix el treball de la mateixa paraula amb el
quadern d’exercicis. Quan acaba aquest treball posa el senyal
en el lloc corresponent i passa a fer els exercicis de les
paraules seguents.

name 1

% computer @ work journal
1. cat 1. cat

2.dog 2.dog

3. fish 3. fish

4 tes! 4. fest B
5. make words 5. make words

f+{ make words game

@ typewriter
63 gz listen 1o stories

feachers comments:

152
work completed

teacher signature




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

Activitats complementaries

Sén aclivitats pensades per ampliar el treba!l proposat per
'ordinador i pel quadern d’exercicis, que ofereixen noves
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 nens a descobrir
com les lletres que aprenen serveixen per compondre noves
paraules. Els maaterials a utilitzar poden ser multiples, des de
cartronets fins al franellograma. El sistema Writing to Read
prcporciona dos jocs per a aquesta activitat, un de cartronets
amb totes les lletres i un bingo de lletres.

Escriyre 3 maquina Primer els nens escriuen en un paper
paraules i/0 frases curtes tretes de la seva imaginacié.
Després passen a escriure el mateix amb la maquina d’escriure.
Els nens se senten importants escrivint a maquina i poden
guardar alld que han produit. A la veyada la maquina d’escriure
reforca aspectes de |'aprenentatge de la lectura i l'escriptura
com la separacié de paraules, la direccionalitat esquerra-dreta
i a puntuacié.

Escoltar contes. En un racd, 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 liibre
del conte. El conte estd enregistrat a poca velocitat de manera
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que @ls nens puguin seguir les paraules en el llibre. Cada
vegada que fan aquesta activitat els nens reconeixen més
paraules i més sons i s6n més capagos de sejuir el punt. El
sistema Writing to Read proporciona 14 cintes amb els
corresponents contes infantils.
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