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0. ANTECEDENTS

La preocupacid per l'aprenentatge de la lectura 1 l'escriptura
va comencar fa molts segles, perd és a finals del s. XIX quan
s'inicia el que podem anomenar les "investigacions modernes”
sobre la lectura i 1l'escriptura 1 gque tindran especial
importancia en la segona meitat del segle XX, En aquestes
investigacions es posa emfasi en la importancia del periode de
la primera infancia, és a dir de l'etapa pre-escolar gue va
dels O als 6 anys. Huey (1908) en la seva obra "Psicologia i
Pedagogia de la lectura™ ja dedicava un capitol a
"L'aprenentatge de la lectura a casa".

A partir de la segona década de 1l'actual segle hi ha un canvi
d'enfocament: els educadors veuen la primera infancia com un
"periode de preparacid™ 1 es comenca a parlar de la disposicid
a la lectura {(Teale i Sulzby, 1986). Els investigadors wvolen
identificar els factors que permeten als infants preparar-se

mentalment per la lectura. Sortiran dues linies
d'investigacié:
- la basada en una "maduresa mneuronal": Gesell (1940) opina

que el desenvolupament esta controlat per la maduracid. Per
tant si 1l'infant no esta preparat cal esperar. Morphett 1
Washbune (1931) després d'haver passat el test de Stanford-
Binet 1 el test d'intel-+:ligéncia de primer grau de Detroit
recomanen, a partir dels resultats, esperar fins els 6 anys i
6 mesos per iniclar la lectura.

- i la que suggereix que determinades experiéncles apropiades
podien accelerar el procés de lectura (Ribbe 1939).

Convé remarcar que les dues linies donen més importancia a la
lectura gque a l'escriptura, i gque la diferencia basica
dfambdues és que mentre la primera linia d'investigacions
emfatitza els requisits previs i necessaris per a la
comprensié dels sistemes i1 dels processos de coneilxement, la
segona linia d'investigacions démna prioritat a 1l'aprenentatge
directe i a les propostes d'actuacid,

Les investigacions relacionades amb la primera linia no fan
referéncia només a l'etapa primaria. Des d'un punt de vista
neurolingliistic referit a l'etapa en que s'inicia
l'adolescencia, Lenneberg {(1975) afirma que hi ha un periocde
critic per l'adguisicidé del llenguatge, al final del qual el
cervell huma es blogueja. Segons ell, la incildéncia dels
blogqueigs per a l'aprenentatge del 1llenguatge augmenta
rapidament després de la pubertat. També  1l'adguisicid
auntomatica a partir d'una simple exposicidé a un llenguatge
donat sol desapareixer després d'aquesta edat. Aixi, per
exemple, els accents estrangers no poden superar-se facilment
després de la pubertat. Mentre el cervell huma és immadur
{(esta en procés de formacié i maduracid) té capacitat per
l1'adquisicid del Ilenguatge 1 diferents competéncies, com ara
el coneixement de regles basiques, 1’emmagatzemen de les
mateixes, i1 d’'altres processos espontanis com per exemple els
procediments de generalitzacidé i classificacid.



La segona linia d'investigacions es concretara en diversos
tests que podran ser emprats com eines de diagndstic per a la
intervencidé. Ens referim al "Metropclitan Readiness tests”
{1933) i el "Ready Read Tests"™ de Betts (1934).

El grup de Harvard 1960: Kagan, Bruner, Brazelton, etc.. va
comprovar com els pre-escolars sabien més coses del gue es
creia. Bloom (1964) conclou a partir dels seus analisis que la
intel+ligéncia humana es pot arribar a desenvolupar fins un
50% en els primers 5 anys. A partir d'aguest moment hi ha un
canvi envers posicions que es concretaran en la intervencid.
L'empenta de les naixents ciéncies cognitives marcaran aguesta
nova etapa en el procés de 1l'ensenyament de la lectura i
l1'escriptura.

Yetta Goodman (1967) troba que adhuc infants que podien ser
classificats com de risc per arribar a ser lectors competents,
tenien coneixements de diferents aspectes de la lectura:
sabien com mirar un 1llibre, entenien la direccionalitat del
llenguatge escrit , etc.. Segons ella, els descobriments dels
infants sobre la literatura en una societat literdria com 1la
nostra poden comencgar molt abans de 1l'edat escolar. Fins 1 tot
Carol Chomsky (1971) suggereix que els nens primer escriuen 1
després llegeixen.

Fmilia Ferreiro en el seu llibre "L'écriture avant la lettre™
(1988) també postula la hipotesis de l'existéncia en els
infants d'un tipus d'escriptura previ al sistema alfabeéetic. En
la seva investigacidé déna prioritat a l'estudi dels aspectes
constructius {(gqué vol representar l'infant 1 com arribar a fer
les representacions) sobre els figuratius (gualitat del trag,
orientacié de les grafies, preseéncia de les formes
convencionals) que han estat tradicionalment molt estudiats.
Segons aguesta autora, si 1l'aprenentatge de l'escriptura és
l'aprenentatge d'un codi, seria suficlent realitzar-lo amb una
bona técnica. 8i, pel contrari, és la comprensidé d'un sistema
de representacid, caldra reconstruir les operacions que ha
permes engendrar l'objecte.

Aixi wveiem com la recerca psiceldgica de la psicogénesi de la
lectura i l'escriptura té els seus inicis en 1l'etapa pre-
escolar. Aixd ha afavorit les investigacions en aquesta etapa
i sén nombroses les aportacions tant pel que fa als processos
psicologics implicats en aquests aprenentatges com les
corresponents actuacions i recomanacions pedagdgiques.

Igualment 36n nombrosos els treball realitzats sobre
l'aprenentatge de 1la lectura i 1l'escriptura al 1llarg de
l'ensenyament primari. Short i Ryan (1979) després de llegir
un escrit recomanen fer respondre a l'alumnat les seglients
preguntes:
. Qui és el protagonista?

On i guan té l1lloc el relat?
. Qué fa el protagonista?

Com acaba el conte?

Qué sent el protagonista?



A partir de les teories de Krashen, Flower i Hayes(1981) es
proposa una introduccié progressiva de l'escriptura a nivell
de l'ensenyament primari: exercicis preliminars d'entrenament,
exercicls instructius facils, elabcracid de temes més
complexes i argumentacions sobre un text concret,

Un curriculum realitzat per Furth 1 Wach (1974) a partir de
les idees de Piaget separa les activitats per pensar de les
habilitats academiques basiques: lectura escriptura i
aritmética: per llegir 1 escriure no c¢alia pensar, sind
adguirir una série d'habilitats automatigues i rutinaries.

Durant i Fabb (1989) han estudiat l'aplicacié de noves formes
de desenvolupar el curriculum, pel que fa als aspectes del
llenguatge 1 1l'escriptura. Segons ells c¢al integrar les
dimensions cognitives i pragmatiques 1 relacionar les formes
lingliistiques amb factors interaccionals 1 contextuals. Al
mateix temps <cal conservar 1la naturalesa intersubjectiva
d'interpretacid, relacionant idees anteriors articulades
social i histdricament en els COSS0s especifics de
coneixement.

En l'actualitat 1les investigacions psicologiques sén la
referéncia externa de les actuacions pedagogiques: el disseny
de les situacions d'ensenyament 1 aprenentatge es fa a partir
del nivell de desenvolupament evolutiu 1 psicoldgic de
1'alumnat objecte d'investigacid.

No es pot dir el mateix pel que fa a l'etapa de secundaria,
tot 1 que el procés d'aprenentatge de la lectura i
l'escriptura no s'assoleix en 1t'etapa primaria. Les
investigacions sobre aquests temes 1 en aguesta etapa sén molt
menys nombroses, 1 sobre tot, referides a la lectura.

Tot i1 que la lectoescriptura és una tematica molt tractada a
nivell de 1l'ensenyament primari, a partir de la nostra
experiencia en 1'ambit educatiu de 1l'ensenvament secundari,
hem comprovat com hi ha greus mancances en agquest camp: els
nois 1 les noies de secundaria sovint mostren déficits en
alguns dels aspectes relacionats directa o indirectament amb
la lectoescriptura.

Es a dir, 1ltalumnat pot tenir dificultat en assolir els
objectius basics de les diferents materies de secundaria per
una competéncia lletrada insuficient, malgrat tenir les
condicions intel-lectuals suficients.

Sovint la practica educativa ens mostra com alumnes amb
capacitat i coneixements suficients de matematiques, perd amb
dificultats de comprensié lectora, per exemple, nc tenen els
resultats académics desitjables. Exemples semblants trobem en
les matéries instrumentals de l'area de llengua i en relacid
no només a la comprensid lectora, sind també pel que fa a la
practica de l'escriptura.



Per altra banda, una problematica constatada entre 1'alumnat de
secundaria és la dificultat tant per 1llegir com per fer
produccions escrites adequades. Justament és al llarg de
l'adolescéncia, moment en gue es consolida la identitat
"independent" dels estudiants com lectors 1 escriptors, quan la
lectura podria esdevenir el suport que permetés l'autocafirmacio
i la formacid de 1l'identitat dels Jjoves.

Igualment hem constatat 1la importancia de 1'entorn socio-
cultural de 1'alumnat, comprovant com en contextos pocC
afavorits els estudiants pateixen greus déficits, sobre tot en
1'ambit de la lecto-escriptura. Aixi en el nostre pais molts
d’aquests estudiants tenen un inconvenient afegit al seu
procés d’aprenentatge: una segona llengua que no coincideix
amb la seva materna, © primera llengua.

"Un poble que llegeix, un poble que es fa gran" va ser un dels
primers slogans gue varen sorgir després de la mort de Franco
(1976) i que simbolitzava 1'Gs piublic del catald, després de
totes les repressions sofertes a partir de la guerra civil, i
sobretot de l'intent de prohibir les manifestacions ptbliques de
la llengua catalana durant 40 anys.

Aixd wva implicar fins 1l'any 76 un ensenyament uUnicament en
castella, i per tant la majoria de les families immigrants que
va rebre Catalunya en la postguerra, i sobre tot els infants i
joves en edat d'escolaritzacid, no van tenir cap accés a la
llengua catalana.

A partir, doncs, de l'any 76 comencen els primers programes de
normalitzacidé de la llengua catalana, s'inicia l'ensenyament en
catald en les escoles, instituts i universitats, 1 es wveu la
necessitat de programes d'immersidé lingliistica en aquelles zones
on la majoria de 1la poblacié és immigrant, 1 per tant,
castellancparlant. Una de les zones més necessitades d'aquests
programes é&s l'entorn de Barcelona, és a dir, totes aquelles
localitats inicialment dormitoris del cinturd de Barcelona, amb
elevats nombres de ©poblacions immigrades d'altres  zones
d'Espanya.

El programes d'immersié al catala en les escoles es van iniciar
definitivament el curs 1983-84 en les escoles pibliques, després
d'un periocde d'experimentacid que s'havia iniciat 1'any 1978.
Aixi doncs, l'any 1983 els alumnes de 4 anys van comengar a
rebre tot l'ensenyament en catala. La llengua materna, el
castella, es va introduir a tercer curs de l'Ensenyament General
Basic (actual Ensenyament Primari). Es a dir, aquests alumnes va
aprendre primer a llegir i escriure en catala.

Per tant, en el nostre medi educatiu actual la majoria dels
joves gque segueixen els estudis en l'escola secundaria, han
estat educats no només en un context d'immersidé o de
bilingiisme, pel que fa referéncia a les llenglies parlades, sind
també en un context d'experiéncies amb dues llenglies escrites.
Efectivament, bé sigui degut a la difereéncia entre la llengua
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desenvolupament cognitiu.

Un handicap que alhora reforga aquesta problematica és el
domini gque tenen en l'actualitat la 1imatge (publicitat,
cdmics, TV,...) 1 la informatica (jocs 1 programes gue no
demanen ni grans lectures ni produccions escrites complexes).
Aixd explicaria també la campanya institucional per afavorir
la lectura amb el lema "Tu que pots no t'ho perdis”.

Fins a la implantacidé de la reforma, el problema gquedava
agreujat pel fet que en el sistema educatiu anterior
1'aprenentatge de l'ortografia sovint no s'ensenyava, perd
s'avaluava: en general 1*alumnat rebia normes 1 feia,
unicament, exercicis sistematitzats.

Voldriem remarcar alguns dels trekalls 1 investigacions
realitzats en la primera infancia i en general en el nivell de
primaria. Ferreiro (1979 1 1988) afirma que hi ha wuns
mecanismes generals d'autoregulacié tan en el domini de
1'escriptura con en altres dominis.

Aguests treballs 1 investigacions ha donat lloc a diverses
propostes d'intervencions psico-pedagdgiques, en el camp de
l'escriptura citarem a Teberosky (1987,1992) 1 Teberosky 1
Tolchinsky (1991 i 1992), entre d'altres 1 a Ledn Gascdn
{(1990) 1 Isabel Solé (1998) en el camp de la lectura.

Aquestes intervencions han posat de manifest els beneficis
cognitius :millora de les habilitats de decodificacid, augment
de la memdria a curt termini, de 1l'estructuracié i
organitzacldé mentals, desenvolupament d'estratégies 1 de
diferents aspectes de 1la intel.ligéncia wverbal, i del
coneixement en general, (Stanovich 1991) i els beneficis
lingiiistics: augment del vocabulari, millora de l'habilitat de
comprensid 1lingiiistica i del coneixement metagramatical, que
provoquen en l'alumnat, 1 les mancances que pateix l'alumnat
gque no ha pogut rebre alguna d'aquestes petites intervencions.
Aquestes mancances es manifestes en problemes de competéncia 1
actuacidé en aquells estudiants gque no aconseguelxen aplicar
tots els recursos ¢ habilitats intel-lectuals (competéncia)
enfront un problema o treball acadeémic o escolar, 1 per tant
el rendiment (actuacid} queda per sota de les seves propies
possibilitats.

Considerem, doncs, com hem comentat anteriorment, que a nivell
de secundaria hi ha un déficit important pel gue fa a
investigacions psicoeducatives, en relacid a les experieéncies
i investigacions realitzades a nivell de 1'Educacié Primaria.
I, paradoxalment, és a nivell de secundaria on els textos
escrits dominen com a principal mitja de sistema per
transmetre coneixements. Igualment aquests coneixements
s'avaluen, basicament, per mitja de proves i tests escrits, on
el que compte és la capacitat de l'alumnat per expressar-se
correctament i sense faltes. Agquest és un domini comi de totes
les matéries, 1 que té en compte tot el professorat
independentment de l'assignatura que impartelx.



Una altra problematica actual i constatada entre l'alumnat de
secundaria és la dificultat per 1llegir com per fer
produccions escrites correctes ( tan pel que fa a la
cohereéncia global, com a dificultats gramaticals: faltes,
concordances errdnies, dificultats lexicals, etc..), generant,
per tant un baix rendiment.

Per tant és important proveir estratégies per organitzar la
nova informacié i relacionar-la amb el que ja es sap. Aixd
facilitara el desenvolupament de 1la competéncia escrita de
1'alumnat de secundaria.

Com hem comentat, en estudiar aquesta competéncia escrita en
alumnes del nostre Pals, haurem de tenir en compte que hi ha
estudiants amb una llengua familiar diferent a l'escolar. En el
nostre medi educatiu actual, molts dels estudiants amb una
llengua familiar diferent de l'escolar procedeixen de fora de
Catalunvya, especialment d'Andalusia. D'altra banda, la
diferéncia lingliistica pot anar acompanyada de diferéncies
culturals. Es ben sabut que la no coincidéncia entre les
practiques escolars 1 les familiars, juntament amb la diferent
llengua d'origen, influeixen en que l'estudiant hagi no només
d'aprendre una altra llengua, sind també aprendre practiques
especifiques tant en la seva prdpia llengua com en la segona
(Gee, 1989; Lidi, em premsa). Moltes recergues coincideixen en
pensar que la qliestidé no és si 1l'alumne pot 1llegir o escriure
(en catala en agquest cas), sind el gué pot llegir i escriure (en
catala).

Per tant, hem tingutf en compte 1'Gs del catala en una situacid
clara de bilingiiisme, donat que la primera llengua (el castella)
continua tenint un Gs més important en els processos
comunicatius verbals, 1 en contexts comunicatius fora de l'aula,
com hem pogut comprovar en converses als passadissos, o© al
carrer fora del centre.



1.2. Caracteristiques de 1'alumnat de secundaria: Psicologia
dels adolescents

L'entrada a la secundaria coincideix amb 1'inici de
l'adolescéncia, periode complex i gue segons Amparo Moreno
(1990) i des d'una perspectiva histdorica, "l'estudi de
1l'adolescéncia estd en la seva adolescéncia"™, és a dir, en una
fase de relativa immaduresa. Savin-Williams (1987) afirma que
hi ha hagut un émfasi excessiu en autoinformes i gliestionaris
i pocs treballs d'observacidé de la conducta real en ambients
naturals.

Agquest periode és molt important, donat gque és en el que es
conscolida el pensament  formal (amb un clar caracter
proposicional) i s'aconseguelx tota la capacitat per
comprendre i assimilar gualsevol tipus de coneixement complex
expressat per mitjans 1lingliistics. Es en aquest moment, en
1'adolescéncia, guan es donen canvis gualitatius en
1'estructura del pensament.

Segons Piaget les caracteristiques funcionals del pensament
formal sén:

. el considerar la realitat com un subconjunt del qgue és
possible, per tant es busquen les solucions dels problemes
coordinant totes les situacions i relacions causals possibles
entre els elements. Es a dir, enfront un problema,
l1'adolescent intenta preveure les relaclons gque podrien ser
valides respecte les dades, i després intenta determinar guina
d'aquestes relacions possibles té wvalidesa real, combinant
l'experieéncia 1 1'analisi ldgica.

. el caracter hipotétic-~deductiu del pensament formal que
permet la construccidé de noves hipodtesis 1 1la verificacid
d'aquestes. Per tant, l'adolescent estén el seu mdn conceptual
cap el que és hipotétic, futur i 1llunya. Desenvolupa la
capacitat d'anar del que és més general al gque és més
especific.

. el seu caracter proposicional, és a dir, l'expressid de les
hipdtesis per mitja d'afirmacions o© enunciats (proposicions)
molts drells escrits. Es tracta d'un pensament
interproposicional, que va més enlld dels limits d'una sola
proposicid: l'adolescent raona sobre les relacions 1logigues
que s'estableixen entre dos © més proposicions.

Per tant, el raonament formail és interproposicional,
hipotétic-deductiu 1 és un pensament abstracte i derivat sobre
proposicions i no sobre realitats directament.
2Aixi doncs, el subjecte operacicnal formal inspecciona les
dades d'un problema, hipotetitza 1la possible explicacid
correcta, dedueix a partir de la realitat si pot ser o no aixi
i ho comprova observant si els fendmens predits han passat de
fet o no.
El pensament formal, perd, no és tant una conducta especifica
com una orientacid generalitzada {explicita o implicita)per a
la resolucidé de problemes: una orientacié a l'organitzacid de
dades {analisi de combinacions), a l'aillament i el contrel de
variables, a la justificacidé i les proves 1logiques.

10



L'adolescent, doncs, estableix vincles 1dgics entre els
resultats de les operacions concretes o operacions de primer
grau (que ha modelat en forma de proposicions). A part
d'integrar la implicacié, la conjuncid, la didentitat 1 1la
disjuncid, té com adgquisicid cognitiva important, la capacitat
d'integrar la inversidé i la compensacid. Per aixd Pilaget
anomena les operacions formals com operacions de segon grau.
Igualment 1'adolescent augmenta les seves estratégies de
processament d'informacidé: organitzacié 1 manipulacié de la
informacié de forma planificada i estratégica.

Per tant el llenguatge és molt important en el pensament
formal, no solament pel seu caracter proposicional sind també
perqué implica un racnament no només sobre els objectes 1 les
relacions entre ells, 5in® sobre les proposicions que
representen aquestes relacions.
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1.3. La Reforma del sistema educatiu: del BUP a 17’ESO

A principis de la decada dels 80 i fruit del treball gue un
grup de professionals de l'educacid d'ambit estatal havia
realitzat anteriorment s'inicia la Reforma del Sistema
Educatiu fins aleshores vigent. Agquesta Reforma es concreta el
Jjuliol de 1984, data en que es publica el "Pla
d'experimentacié de la reforma del Cicle Superior d'EGB 1 del
Primer Cicle d'Ensenyament Secundari.

L'any 1986 1la Secretaria General Tecnica del Departament
d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya publica el "Marxc

Curricular per a 1'Ensenyament obligatori"”. Adgquest marc
curricular vol tenir en compte la globalitat del sistema
educatiu, tot adgptant una perspectiva clarament

psicopedagdgica. Aquest Model de Disseny Curricular vwvol
integrar 1 donar cohesié a les propostes curriculars pels
nivells de primaria i de secundaria obligatdria.

Moltes sén les novetats gque aporta la Reforma en relacidé a
l1'antic sistema educatiu. Un canvi important, per exemple, é&s
el fet que les programacions es facin en funcid dels objectius
i no  segons els continguts conceptuals a  transmetre
exclusivament. Aixd implica una disminucid de conceptes, perd
un augment dels continguts, doncs inclouen no només conceptes,
sind també procediments i valors. Una altra novetat és que es
contempla la intervencié psicopedagdgica a secundaria per part
d'experts que prendran part en els projectes dels centres, els
dissenys curriculars generals 1 individuals dels/de les
alumnes, etc..

En ltannex 1 detallem la relacid (parcial) dels objectius de
1'ESO (etapa de 1'Ensenyament Secundari Obligatori, pels
alumnes de 12 a 16 anys)que ens interessen especificament en
relacidé al treball i la investigacid que ens ocupa.

A partir d'agquesta seleccidé d'objectius es posa de manifest la
importancia que té l'escriptura en la concrecié del curriculum
de llengua en l'Ensenyament Secundari Obligatori: a nivell
general, l'alumnat haura de desenvolupar l'habilitat de fer
informes escrits de fets cobservats; 1 comprendre, exXpressar-
se, buscar, 1 seleccionar informacid tan en el registre
familiar com en el literari.

I més concret, pel que fa a l'area de llengua, velem com es
demana a l'alumnat gque s'expressi per escrit correctament; que
sapiga adequar-se al génere 1 al tipus de missatge; que
disposi d'un lexic fonamental bdsic; que domini la normativa
gramatical; que sigui que sigui capa¢ d'autocorregir-se les
seves propies produccions escrites a tots nivells (puntuacid,
léxic, coheréncia, etc.); 1 que sapiga emprar diferents
procediments (redaccid, resum, esquema, etc.).

Per a dur a terme aquests objectius é&s imprescindible una
investigacidé que aporti instruments per a la concrecid del
tercer nivell d'aplicacid del Disseny Curricular, a partir del
possible model d'intervencid tant psicologica com
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d'intervencid pedagdgica que en resulti,

Cal donar a l'alumnat eines per aconseguir aquesta habilitat
d'escriptura , doncs considerem gue l'aprenentatge correcte de
1'escriptura és un objectiu basic, no tan sols en 1l'ambit
educatiu, si no també en l'accés al mbén laboral, social o
cultural.
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2. MARC TEORIC

En les darreres décades, la problematica del llenguatge i en
concret de 1l'escriptura s'aborda des de 1'ambit de la
psicologia sota la perspectiva de la teoria Cognitiva. A
partir d‘'aquesta teoria s‘*han desenvolupament les teories
psicolinglistiques actuals. A nivell psico-cognitiu, per les
ciéncies de la cognicid, el procés psicologic de l'escriptura
es centra en els processos 1 planificacions dels textos
escrits (Scinto 1986). Gregg i Steinberg (1980), Flower 1
Hayes (1981}, Scardamalia (1981) volen descobrir els passos
cognitius o processos subjacents a les produccions escrites.

Chafe {1990)presenta una teoria parcial de la ment i les seves
operacions, basada en dades de la narracidé. Segons ell, a
partir d'un model constructiu i c¢reatiu, la ment construeix
models del mdén. Processa informacid 1 esta en activitat
constant per crear la seva propia representacid del mdn. Té
dues influéncies, una externa {d'inputs sensorials) 1 una
altra gue la guia 1 dirigeix, limitada pels esqguemes, les
expectatives, la cultura, la ideologia, la religid,.. La ment
necessita informacié per orientar-se 1 operar amb éxit.
Necessita orientar-se en l'espai, el temps, el context social,
els aconteixements. Segons Chafe, la narracid ajuda a entendre
el treball de la ment, es crea el seu model sobre el mén, i
encara que la ment té esquemes que ajuden a aguesta activitat
de construir el model, reaccicona als inputs gue generen
conflictes amb les expectatives dels esquemes.

També en aquesta linia, Mc Guire (1990)elabora la seva teoria
de la Retdrica com a teoria del llenguatge que explica la seva
potencialitat per a informar 1 persuadir 1 estableix la
connexid entre retorica i psicologia. La teoria de la Retorica
implica operacions cognitives de la ment, emocionals 1
racionals, 1 relacicns amb estructures socials 1 contextos.
Per tant la 1ldgica i la psiceologia sdén utils en l'analisi
retoric del discurs: impliquen conviccions 1 conductes. La
teoria Retdrica és una teoria hermeneutica, doncs implica
interpretar el significat del discurs. La retdrica de 1la
narracié té dos nivells, d'una banda els aspectes socioldgics
(forma i propdésits retdérics) 1 per l'altra les operacions i el
potencial del llenguatge narratiu (les categories
gramaticals).

Bereiter 1 Scardamalia (1992) afirmen que les estratégies per
transformar el coneixement poden ser apreses. El cilentific
cognitivista descriu els processos cognitius i troba
diferéncies significatives des d'un punt de vista educacional.
Aixi doncs, cal desenvolupar el procés de composicid com un
tot. El professorat pot aixi transmetre procediments complexes
de solucid de problemes, ampliant les facultats dels alumnes
per escriure.
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Segons Scinto (1986) hi ha tres nivells d'adgquisicidé del
llenguatge escrit:

la praxis, el control psicomotriu, les grafies

1'adquisicidé de regles per mig de les formes actstiques 1
ies grafies

l'adquisicié de regles estructurals i funcionals: alta
competéncia.
Aquesta alta competéncia del 1llenguatge escrit només es pot
aconseguir a partir d'un model psicoldgic-cognitiu.

Rogoff (1984) afirma que els meétodes 1 les estratégies
d'ensenyament han d'oferir a 1l'alumnat la oportunitat
d'adquirir coneixements i1 practicar-lcs en un context d'as, el
més realista possible.

Aixd és possible a partir d'un procés de participacid guiada,
que es concreta en les situacions d'ensenyament i
aprenentatge. Aquestes situacions d'ensenyament 1 aprenentatge
tenen, segons Rogoff 5 principis basics:

- donen un pont a 1'alumnat entre la informacid disponible
{coneixements previs) i1 el nou coneixement.

- ofereixen una estructura de conjunt pel desenvolupament de
l'activitat

- impliquen traspas progressiu de control

- es dona una intervencid activa entre el professor i1 l'alumne
- poden aparéixer de forma explicita i/o implicita en les
interaccions habituals en diferents contextos.

Werstch (1993) afirma que cognicié i interaccid no es poden
separar, i que el desenvolupament implica transformacid, que
aplicat a l'ensenyament es concreta en estratégies.

Segons Coll (1990) la construccid del coneixement en l'escola
ha de basar-se en una concepcid contructivista de
1'ensenyament 1 l1'aprenentatge, segons la gual l'alumne és el
responsable dltim del seu propi procés d'aprenentatge,
l'activitat mental constructiva de 1'alumne s'aplica a
continguts que ja tenen un cert grau d'elaboracid i cal tenir
en compte els coneixements previs., Per tant, no nomes cal
crear condicions optimes, sindé que és important orientar i
guiar l'activitat. També és imprescindible gque 1'aprenentatge
sigui significatiu (Ausubel 1873}.

Aixi doncs, un marc de referéncia obligat per desenvolupar els
objectius que ens proposem i la possible intervencid
psicopedagdgica que pugul sortir de la investigacid és la
concepcid constructivista de 1'ensenyament 1 1l'aprenentatge
(Coll 199%90), i aquesta concepcid "exigeix una interpretacid
igualment constructivista de la intervencid pedagdgica™ (Coll,
1987} .

Donada la triple perspectiva d'aguesta investigacid,
(psicoldgico-cognitiva, d'aplicacid pedagdgica i socicldgica),
l'emmarquem dins de tres grans concepcions tedriques
complementaries.
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2.1, Perspectiva psicoldgica-cognitiva:

En aquesta investigacié tindrem en compte la teoria de
Bereiter i Scardamalia {(1987). Agquesta teoria explica com en
el procés de composicié cal tenir en compte tant els
metacomponents definits per Sternberg (1980) (la direccid,
1'obkjectiu, el fi, 1la planificacid, l'estratégia, el
coneixement en relacidé a la tasca i el comentari), com els
components de realitzacié o factors de produccid (processos
que ajuden a prendre decisions per arribar per 1l'accid al
metacomponents: reconeixement, relacid, resposta oberta,
activitat motora de 1'escriptura manual, velocitat recerca
memoristica, quantitat d'informacid gue ddéna la meméria a curt
termini,... }. Segons aquests autors per estudiar els factors
de produccidé es poden manipular les condicions de produccid
d'un text mantenint la tasca.

Aquesta teoria considera igualment molt important la maduracid
escrita manual: una manca de coordinacié entre la velocitat
gestual i la planificacidé pot provocar la pérdua de memdria a

curt termini {degut a la lentitud escriptora} i una
interferéncia entre les demandes mecanigques (deletreigq,
majtscules, puntuacié, tria de paraules) 1 les demandes de
planificacid i del com {propdsits, organitzacid,
caracteristiques lectores,...}.

A partir d'aquesta teoria Bereiter i Scardamalia elaboren dos
models dels processos de composicid escrita:

1- el Model Dir el Coneixement (Knowledge-telling model),
propi d'escriptors novells que tenen encara processos de
composicid immadurs que al madurar passaran al

2- el Model Transformar el Conelxement {knowledge-transforming
model) .

El primer és basicament d'execucid de tasques, mentre que el
segon es basa en la resclucid de problemes.

El primer model inclou també una immaduresa lectora. Agquesta
immaduresa lectora prové, sens dubte, en els estudiants
adolescents objectes del nostre treball, d'una manca de
1'habit lector.

Bereiter 1 Scardamalia (1992) afirmen gue per passar del
primer al segon model cal donar a l'alumnat exemples explicits
de competéncia madura i1 disseny de procediments. Per tant les
estrategies per transformar el coneixement poden ser apreses,
Els experts poden transmetre els procediments complexes de
solucid de problemes, ampliant les facultats dels alumnes per
escriure i permetent l'adquisicid dels processos executius més
complexes.

16



Per tant la implicacidé educativa més important dels dos models
consisteix en la transformacié del coneixement com objectiu
institucional. El segon model és un model intencional, per
aixd i1 malgrat la manca d'intencionalitat cognitiva dels
estudiants actuals, 1'alumnat ha de tenir clar que vol
adquirir nivells més alts de competéncia escrita, 1 gque té la
responsabilitat d'ajudar-se mituament i generar el
conelxement.

Si els alumnes sén capagos de desenvolupar poderosos motlles
de transformacidé del coneixement en l'escriptura, també podran
ser constructors més actius del seu propi coneixement en tots
els camps.

Bereiter i Scardamalia afirmen com colofd a la seva teoria que
qualsevol cilentific cognotivista no només ha de descriure els
processos cognitius, sindé que ha de trobar diferéncies
significatives des d'un punt de vista educacional. Agquesta
afirmacié enllaga de nou amb la tecria de Stanovich (1990)
respecte a 1l'exposicid per part dels estudiants al material
escrit, 1 en concret a 1'afirmacidé gque fa agquest autor de que
malgrat trobar-nos en una cultura clarament literaria hi ha
molts nivells d'exposicié al materlial imprés, segons les
actituds dels estudiants enfront la lectura.

2.2.Perspectiva psicoldgica-pedagdgica:

Es basa en 1la concepcid constructivista de 1l'ensenyament i
l'aprenentatge {(Coll, 1988). També hi ha, com descriurem més
endavant, una referencia a idees 1 conceptes piagetians,
vygotskians i neovygotskians.

Voldriem assenyalar gue som conscients d'una limitacié de 1la
concepcid constructivista: la seva focalitzacidé en els
processos individuals de 1'aprenentatge, perd que en el cas
gue ens ocupa ens é&s totalment pertinent 1 no limita 1la
investigacid.

Igualment wvolem  remarcar la importancia del concepte
d'interactivitat, entés com l'articulacié de 1les actuacions
del professcrat i de 1'alumnat en relacié a una tasca o
activitat o© contingut d'aprenentatge concret. Agquest concepte
és basic, doncs inclilou no només els intercanvis comunicatius
entre el professor i/o 1l'investigador 1 els alumnes, siné
també altres actuacions essencialment individuals (context
escolar, realitzacidé individual pels alumnes dels tests i
exercicis escrits pertinents, correccid dels mateixos pel
professor 1i/o 1'investigador, entrevistes individuals amb
1l'investigador, etc.}.

Segons la concepcid constructivista, 1l'aprenentatge és un
procés de construccid de significats i d'atribucid sentit en
el que l'alumne n'és el responsable Gltim. El1l construeixz el
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coneixement. L'ensenyament esta mediatitzat per l'activitat
mental constructiva de l'alumne, gue s'aplica a continguts que
ja tenen un cert grau d'elaboracié, fruit d'un cert procés de
construccidé a nivell social.

Aguesta activitat constructiva de 1l'alumne s'aplica a
continguts d'aprenentatge pre-existents, construits i
acceptats com sabers culturals abans d'iniciar el proceés
educatiu. Per tant el professor ha de crear condicions Optimes
i orientar i guiar l'activitat.

Perqué aquests processos de construccid de coneixement es
realitzin totalment sdén imprescindibles dues condicions:

. que tinguin significativitat 1logica 1 psicoldgica (que
existeixi en l'estructura cognoscitiva de 1'alumne elements
pertinents i relacionables amb el material d'aprenentatge)

. que 1'alumne tinguil una disposicid favorable.

Com més gran sigui l'enriquiment de l'estructura cognoscitiva
de 1l'alumne, més gran sera la funcionalitat de les estratégies
integrades en els mateixos 1 més capa¢ sera l'alumne de
realitzar aprenentatges significatius per ell mateix, emprant-
los en un ampli ventall de situacions i circumstancies.

Des d'una concepcidé constructivista de 1'aprenentatge i
1'ensenyament és l'alumne en la seva totalitat que apareix
implicat en el seu procés de construccid 1 les seves
representacions o© idees prévies scobre qualsevol contingut
estan sempre tenyides afectiva i emocicnalment.

Creiem, com afirma Sclé (1991) "es pot 1 s'ha d'ensenyar a
construir, 1 si ningd pot suplir a l'alumne en el seu procés
de construccidé personal, res no pot substituir 1'ajut que
suposa la intervencid pedagogica per qué agquesta construccid
es realitzi™,

La influéncia educativa pot promoure el desenvolupament gquan
permet que l'alumne passi de la Zona de Desenvolupament Prdxim
{(Vygotsky) 1 arribi al desenvolupament real. Igualment Bruner
i els seus col-laboradors (1%76) afirmen que l'andamiatge
permet un alt desenvolupament de l'alumne, donat que facilita
la cessidé i el traspas progressiu de responsabilitat i control
en l'aprenentatge: els professors han d'ajustar continuament
el tipus 1 grau d'ajut a les dificultats i els progressos que
aconsegueixin els alumnes en la realitzacidé de les tasques.
Segons Rogoff (1984, 1990), agquesta cessidé i el traspas
progressiu de responsabilitat déna 1lloc a un "procés de
participacid guiada"™ que es caracteritza per donar a l'alumne
{(aprenent) un pont entre la informacid prévia i el coneixement
futur, oferir una estructura de conjunt, i1 fer intervenir tant
al professor com a l'alumne.

Finalment, volem remarcar el fet de gue aquesta situacid
interactiva té lloc en un marc educatiu o instruccional, és a
dir, en un context curricular, i sobre tot en un context
mental (Edwards, 1987).
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2.3. Perspectiva socioldgica:
Basil Bernstein (1996) destaca tres nivells d'analisi:

macroinstitucional: els codis culturals dominants i
dominadors,

agents de transmissid: familia, escola i mén del treball,

textual: codis que revelen l'estructura mental.

Des del punt de vista de les teories socioldgiques de
l'educacid, 1l'interés per llegir o escriure és el resultat de
la tensidé entre les practiques heretades 1 les apreses, El
capital cultural és diferent segons el nivell socicecondmic.
També Bourdieu 1 Passeron (1983) diferencien entre €1 rol
d'acumulacié de competéncies de la familia 1 el rol de
validacidé d'agquestes competéncies assegurat per l'escola.
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3. DISSENY DE LA INVESTIGACIO

3.1. Objectius:

Estudiar com s'esdevé lector, és a dir, conéixer els habits de
lectura 1 escriptura mitjangant enquestes als pares 1 a
estudiants de secundaria, de procedéncia sociocultural
diferent.

Comprovar la importancia de 1a influéncia cultural, les
experiéncies familiars 1 els antecedents socio-culturals, en
relacié els habits lectors, la competéncia escrita 1 els éxits
academics.

Estudiar la relacié entre la competéncia en lectura 1
escriptura i els habits de lectura i d'escriptura d'aquests
estudiants de secundaria de diferents centres.

Estudiar les diferéncies individuals en els habits de lectura
i escriptura i 1'exposicié al material imprés d'aquest
alumnat.

Analitzar la memdria autobiografica(a llarg termini, sobre les
primeres experiéncies de lectura 1 el record dels primers
1libres) a partir de textos narratius i relacionar-la amb els
habits i la competéncia en lectura i escriptura.

Estudiar la memdéria a curt termini, a partir d'un 1llistat
d'Autors i de Titols, 1 relacionar-la els habits 1 1la
competeéncia en lectura i escriptura.

Estudiar la motivacidé 1 el gust per la lectura 1 l'actitud
enfront de la lectura a partir d'una redaccid d'opinid.

Constatar 1la relacid entre els habits familiars 1 les
practiques socio-culturals amb la competéncia lectora, la
memdOria a llarg 1 curt termini i la motivacild per la lectura.

Verificar la influéncia d'aquests sobre el rendiment académic.

Estudiar 1'4s del catala com a llenguatge escrit en el procés
d'ensenyament/aprenentatge, especialment en tasques de lectura i
escriptura.

Descriure la practica lletrada en la primera i1 segona llengua
en el grup que ha realitzat el programa d'immersid al catala
des de l'escola primaria.

Comprovar com l'adquisicidé d'estrategies cognitives permet
millorar els »resultats en 1la competéncia de lectura i
d'escriptura.

Descriure practiques de lectura i escriptura a fi de fer

propostes que permetin millorar la competéncia lletrada dels
estudiants de secundaria.
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Aportar dades per a la concrecid dels objectius de 1'ESO pel
que fa a la competéncia 1 els habits en la lectura 1
l'escriptura, a partir de situacions experimentals
especifiques 1 precises gque donin i1dees per elaborar
suggeriments dforientacié de la practica psicopedagdgica.
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3.2, Hipotesis:

Les hipotesis de la present recerca es basen en les evidéncies
aportades per estudis semblants d'altres paisos (Franga,
Alemanya, Canadd) on es mostra que malgrat trobar-nos en una
cultura escrita hi ha molts nivells d'exposicidé al material
imprés, amb fortes consegiiéncies educatives.

El nivell sociccultural té influéncia en els habits de lectura
i escriptura, 1 provoca una diferéncia significativa en les
practiques de lectura i escriptura segons les experiéncies
familiars individuals.

Les experiéncies socio-culturals prévies interaccionen amb les
educatives millorant els resultats de lecto-escriptura.

Els habits de freqgientacid al material escrit mantenen una
relacié amb aspectes lingliistics, cognitius i culturals.

Determinades practiques culturals familiars poden millorar els
habits lletrats de 1l'alumnat.

En situacions econdmiques poc afavorides, determinades
practiques d'ensenyament-aprenentatge poden millorar la
competéncia lletrada de 1l'alumnat.

Hi ha diferéncies individuals en el reconeixement d'autors 1
titols de llibres degut a la diferent exposicidé al material
imprés. Aquestes diferéncies poden predir la variabilitat en
el processament oxrtografic.

Els bons lectors sén més competents en llenguatge escrit i
tenen millors resultats en les proves d'eficiéncia lectora.

En el cas d'alumnes castellano parlants, 2aixd és especialment
significatiu en 1'Gs de la segona llengua.

Els records gque els joves tinguin del seu inici en el mén de
la lectura i de 1l'escriptura en 1la infantesa influiran
significativament en la seva afeccid a la lectura.

- Els programes d'immersié en l'Ensenyament Primari faciliten el

domini instrumental de la segona llengua cara a 1l'Ensenyament
Secundari.
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3.3. SIUTACIO EXPERIMENTAL

CARACTERISTIQUES DE LA INVESTIGACIO

Estudi émic de la competencia escrita d'un grup d'alumnes de 3er
i 4rt d'ESO, dirigit a 1l'alumnat, a partir de proposar
activitats que facilitin la intervencidé psico-pedagdgica 1
permeti la concrecié d'alguns aspectes dels objectius generals
de 1'Eso i dels especifics corresponents al curriculum explicit
de llengua.

Subjectes de la mostra:

S'ha fet una primera aproximacid amb un grup pilot de 35 alumnes
de 2on de Bup, equivalent a 1l’actual 4rt d’ESO.

Els grups a estudiar sén dos grups classe de 31 1 35 alumnes i
de procedéncia sociocultural molt diversa, de 3er d'ESO 1 ler de
BUP (grups A i B, respectivament), per tant l'alumnat té 14/15
anys.

El curs 97-98 va ser el darrer en que el Bup i 1'ESO coexistien.

El dos grup s'han triat assegurant que la procedéncia
sociocultural és diferent, és a dir, un d'una poblacid de
l'entorn de Barcelona amb majoria immigrant i 1l'altre d'una
altra poblacidé amb majoria catalana.

La investigacié s'ha fet en dos centres en els quals el
professorat s'ha avingut a col-laborar.

Procediment:
Situacid de reccllida de dades:

La recollida de totes les dades de 1'alumnat, aixi com la
realitzacid de totes les tasques ho ha fet en tots els casos la
investigadora, acompanyada del tutor i la tutora dels alumnes.
S'ha realitzat per a tot el grup-classe alhora, en la seva aula
i en horari lectiu acordat amb els tutors.

El rendiment escolar es va demanar als tutors en acabar el curs.
L'enguesta dirigida als pares s'ha donat a 1l'alumnat 1 els
tutors s'han encarregat de demanar-la i reclamar-la. En el cas
del grup A es va haver d’escriure en castella,

S'ha fet una sessid de repesca per adquells alumnes gue no van
poder realitzar alguna de les tasgues.

Material:
La investigadora wva facilitar tot el material necessari
(enguestes, fulls en blanc, fulls impresos, etc.), excepte
llapis, boligrafs, retoladors o tippex.

les consignes del treball a fer també les wva donar sempre la
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investigadora, verbalment o per escrit (en el paper individual o
en la pissarraj.

Totes les consignes (verbals o escrites) aixi com tot el
material imprés es va dir i donar en catala. En algun cas 1
davant dfalguna pregunta en castella, es va respondre també en
aguesta llengua per assegurar que no hi hagués cap malentés.

3.4, Instruments de recollida de dades 1 tasques:
1. Enguesta socio-~cultural (pares)

S'ha realitzat una enquesta exhaustiva a les mares o pares ©
tutors responsables de l'alumnat sobre les practiques lectores
(de mares 1 pares), aixi com les experiencies lletrades
realitzades en interaccid amb els fills/es, fent especial émfasi
en aquelles que van acompanyar el procés d’adquisicidé de la
lectura i el llenguatge escrit del fill/a.

1’ enquesta consta de preguntes tancades 1 cbertes. S’adjunta en
17annex 2.

L'enquesta consta de 3 blocs:

- dades sociologiques: 1loc de naixement, estudis, treball,
nombre de llibres que tenen, etc.

- preguntes d’opinid sobre la lectura 1 les seves practiques
lectores

- preguntes sobre l7evolucid lletrada del fill/a en 1’etapa pre-
escolar (0-5 anys), primaria ({6-11 anys), 1 secundaria (12-15
anys) .

L’ enquesta s'ha tabulat amb el programa estadistic Minitab (Pie
1998).

2. Test d'eficiéncia lectora (prova de lectura)

S'ha passat a cada alumne un Test d'eficiéncia lectora
(relacionant velocitat 1 comprensid® lectores), seguint els
barems estandaritzats a Catalunya per R. Bisquerra 1 altres
(1990).

Es a dir, en primer lloc es va donar a l'alumnat un text de 971
paraules, escrit en catala, amb el titol "El1 robotet perdut”.
Mentre el 1llegien, la investigadora anotava en la pissarra el
temps que transcorria en intervals de 10'. D'aquesta manera,
quan un/a alumne acabava de llegir podia anotar immediatament en
el full el temps que havia trigat, 1 girava el full. Quan wvan
acabar tots (entre el primer i1 el darrer wva haver-hi 5 minuts i1
mig de diferéncia}, es va donar un altre full amb deu preguntes
sobre el text. Cada pregunta tenia tres possibles respostes, i
havien d'encerclar la gue era completament correcte.

La velocitat lectora és la relacid entre el temps emprat per
llegir i el nombre de paraules del text. La comprensid f£fa
referéncia al nombre d'encerts i errades en les respostes a les
preguntes sobre el text. Finalment, l'eficiencia lectora posa en
relacié la velocitat 1 la comprensiéd.
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Els resultats standaritzats d'aquest test situwen la velocitat
lectora minima d'alumnes d'aquesta edat entre 201,5 i 228.

En 1’annex 3 es detalla el material d’aquesta prova.

3. Memdria autobiografica i opinié sobre la lectura

A partir dels treballs d'Eric Schén (1993), l'alumnat ha escrit
dues redaccions. La primera sobre la seva "autobiografia
lectora™ i la segona sobre "el gust per la lectura”.

Autobiografia lectora:

Les indicacions wvan ser:

"Fes una autobiografia de com wvas comengar a llegir". Tenien
50'per realitzar.ho i la consigna especifica d'escriure almenys
un full.

L'analisi del contingut d'aguests textos s'ha fet seguint les
directrius d'Eric Schén.

S*'ha tingut en compte les fases que proposa aquest autor en el
procés lector:

Fase A: Lectura de l'adult al nen (mestre, pares, Jgermans,..)
Fase B: Independéncia com a lector

Fase C: Independéncia de lectures

Fase D: Lectura Intensiva/obsessiva.

Aquest autor planteja en els seus treballs la hipotesi de que
els records gue els joves tinguin del seu inici en el mén de la
lectura i de l'escriptura en la seva infantesa, influiran en la
seva afeccié per a la lectura. Aixi, doncs, déna molta
importancia als inicis en aquests aprenentatges, i a partir dels
seus estudis, arriba a la conclusidé de que hi ha quatre fases o
moments importants en el procés lector, que si s'assoleixen
facilitaran el que el jove trobi el gust per a la lectura.

La primera fase (A) fa referéncia a com el jove es va iniciar en
la lectura, i més especificament qui el wva iniciar en aquest
procés lector tot llegint-1i els primers llibres: els pares,
algun germd, el mestre o algun altre adult. Un segon moment
important en el procés lector, és quan el jove recorda haver-se
independitzat com lector i llegir sol, sense l'acompanyament de
cap adult. Aquesta segona fase (B) s'assoleix en els primers
cursos de 1'Ensenyament Primari. El1 tercer pas, fase C, és
segons Schon ser capac de triar les propies lectures, seguint un
criteri individual i no les recomanacions d'adults (sovint els
pares o els mestres}). Es el moment de la independéncia en la
tria de les lectures, segons els propis interessos. Finalment 1
ja en l'adolescéncia sovint és déna una etapa intensiva, adhuc
obsessiva en relacid a la lectura. L'adolescent llegeix tot alld
que té a l'abast i sobre tot rellegeix tantes vegades com pot
les lectures que més 1'han impressionat i agradat. Es la quarta
etapa (D) de lectura intensiva i obsessiva.
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compra algun llibre per Sant Jordi:

SI: 35,5%
NO: ©4,5%

Veu pel-+licules en V.O.:

ATGUNA VEGADA: 22,6%
MATI: 77,4%
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TAULA 6: RESULTATS ATR, TRT, I ENQUESTES PARES I ALUMNES

subjecte cl C2 C3 C4 C5

1 4 Q 3 4 10
2 1 0 1 -5 3

3 4 Q 3 0 0

4 3 1 0 1 7

5 2 0 5 7 9

6 2 1 0 6 10

7 2 0 3 3 6

8 2 & 0 3 7

9 2 1 5 7 11
16 3 G 1 8 7
11 2 Y 4 12 11
12 2 i d 12 10
13 2 H 4 7 11
14 4 9, 6 3 i1
15 2 0 0 -2 3
16 1 1 2 9 10
17 2 0 1 4 5
18 2 1 1 6 1
19 1 o 3 2 4
20 2 0 4 4 6
21 2 0 3 5 i1
22 2 0 3 9 10
23 1 0 3 -2 6
24 2 0 4 9 10
25 3 1 4 4 i
26 2 1 3 4 8
27 4 1 5 7 12
28 2 0 1 0 -1
29 2 0 2 1 9
30 1 1 0 0 3
31 2 0 4 1 5

Correlacid Pearscn C3/C4: 0,396
Liegendat
Cl: Nombre de llibres a casa:

1: menys de 25

2: entre 25 1 100

3: entre 100 i 500

4: més de 500
C2: Compra llibres per Sant Jordi:

O: No

1: 81
C3: Nota eficiéncia lectora {taula 8)
C4:r Puntuacid test A.T.R. {Test de Reconeixement Jd'Autors)

C5: Puntuacid test T.R.T. (Test de Reccneixement de Titols}



TAULA 7:
ANALISI QUANTITATIU DELS TEXTS ARGUMENTATIUS

egcrits en catala: 61%

id., en castelld : 16%
a mitges 1 23%

Tipus errors linglistics (nombre maxim de tipus

mitjana @ escriu en catalary s
escriu en castella: 5
escriu a mitges: 53

INTERFERENCIES AMRBR EL CASTELLA: 90%

AFEGIR FUNCIONS:45%

ABUS REFLEXIU: 13%

MANCA CONCORDANCES EN GENERE I NOMBRE: 45%

SEGMENTACIC PARAULES ERRONIA: 23%

OMETRE LLETRES: 45%

AFEGIR LLETRES: 25%

US ERRONI DELS DIACRITICS: 45%

ERRORS EN L'ACCENTUACTIO: 84%

US ERRONI PUNTUACIO: 45%

US ERRONI MAIUSCULES: 30%



TAULA 8. TEST EFICIENCIA LECTORA

subjecte velocitat comprensid eficiéncia nota

1 114,23 40 45,69 3
2 104,03 10 10,40 1
3 138,71 25 34,67 3
4 138,71 -5 - 6,43 0
5 132,41 70 92, 68 5
6 100, 45 -20 -20, 09 0
7 126, 65 40 50, 66 3
8 93,97 -5 - 4,69 0
9 112,04 85 95,23 5
10 91,03 10 9,10 1
11 105, 93 70 74,15 4
12 157,46 55 86, 60 4
13 109,92 70 76,94 4
14 171,35 85 145, 64 6
15 142,10 =35 =48,73 0
16 88,27 25 22,06 2
17 126, 65 10 12,66 1
18 121,37 10 12,13 1
19 135,49 25 33,87 3
20 153, 31 40 61,32 4
21 98,75 40 39,50 3
22 95,51 40 38,20 3
23 114,23 40 45,69 3
24 116,52 55 64,08 4
25 149, 38 -5 - 7,45 0
26 135,49 40 54,19 3
27 174,43 55 95,93 5
28 118, 90 10 11,89 1
29 112,04 25 28,01 2
30 116,52 -5 - 5,82 Q
31 112, 04 55 61,62 4

minim eficiéncia 3er ESO: 90



TAULA 9: RESULTATS TEST RECONEIXEMENT D'AUTORS {ATR) I
TEST DE RECONEIXEMENT DE TITO1lS (TRT):

ATR TRT
subjecte encerts invents omissions encerts invents omissions
i 4 = 46 11 1 i4
2 5 10 45 3 - 22
3 nc nc nc nc nc nce
4 8 7 42 8 1 17
5 7 - 43 10 1 13
6 10 4 40 10 - 15
7 5 2 45 8 2 17
8 3 - 47 7 - 18
9 7 - 43 13 2 12
10 9 1 41 9 2 16
11 12 - 38 11 - 14
iz 12 = 38 11 1 14
13 7 - 43 13 2 12
14 3 - 47 13 2 12
15 23 25 27 12 9 13
le 10 1 40 19 - 15
17 4 - 46 5 - 20
18 10 4 40 5 4 20
19 2 - 48 4 - 21
20 4 - 46 6 - 19
21 6 i 44 13 2 12
22 10 i 40 10 - 15
23 3 5 47 6 = 19
24 10 1 40 10 - 15
25 9 5 41 7 - 18
26 4 - 46 8 - 17
271 9 2 41 16 4 9
28 4 4 46 3 4 22
29 2 1 48 10 1 15
30 7 7 43 12 9 13
31 24 23 26 14 9 i1



TAULA 10. AUTOBIOGRAFIA:

LLENGUA:

en catala 45%
en castella 42%
2 mitges 3%

TAULA 11. AUTOBIOGRAFIA:

CONTINGUT

FASE A:Lectura de ltadult a 1'infant:

FASE B:

FASE C:

no recorden 26%
llegien amb dificultat 35%
llegien sense dificultat 39%

Independencia com lector:

no ho recorden 26%
a 4rt d'EGB 74%
Independéncia de lectures:

a 7& EGB 21%
no agrada llegir 13%
nc en parla 65%

:Lectura intensiva/obsessiva:

SI 23%
poc 3%
no en parla T4%

TAULA 12: AUTOBIOGRAFIA
CONTINGUT 2

FORMACI® CONSCIENCIA LECTORA: INFLUENCIA EXTERNA:

pares 19%
escola 16%
mestres 3%

altres tasques %
nc en parlen 56%
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TAULA 13: GUST PER A LA LECTURA

LLENGUA:

Escrit en catala 3%
Escrit en castella 52%
En ambdues llenglies 13%

TAULA 14. GUST PER A LA LECTURA

CONTINGUT:

Agrada llegir 32%
No agrada 45%
a vegades 23%

FUNCIONS D& LA LECTURA:

. Cognitiva/empatica:
Positiva
Negativa
NR

. Instruméntal:
SI
NR

Institucionzal:
positiva
negativa
NR

163
52%
32%



TAULA 15: RELACI® ENTRE EFICACTIA LECTCRA {EL), AGRADA LLEGIR
(AL), DIFICULTATS APRENENTATGE (DA), LECTURA
INTENSIVA (LI}, REALITZACIO CREDIT VARIABLE {CV}):

subjecté hota EL AL DA LI (61
i 3 No
2 1 No
3 3 No gi
4 0 Si
5 2] A 2i 81 S1
6 0 No Si
7 3 No 81
8 0 Si Si
9 5 A
10 1 No
11 4 Si Si Si
12 4 Si 5i
13 4 A Si
14 © No Si 81
15 0 No
16 2 Si
17 1 No
18 1 No Si
19 3 Si Si si
20 4 A Si
21 3 51
22 3 A
23 3 No 5i
24 4 Si si Si
25 Q No
26 3 Si Si
27 5 Si S1
28 1 A Si
29 2 No
30 0 No Si
31 4 A

Agrada llegir: A= A vegades



4, ANALISI I COMENTARI DELS RESULTATS
1. Descripcidé i caracteristiques de la mostra:

El present estudi és una investligacid realitzada en un Institut
d'Ensenyament de Secundaria d'una localitat del cinturé de
Barcelona, amb alumnes de 3er curs d'ESC, fills d'immigrants
castellanc parlants. Aguests alumnes van realitzar el programa
d'immersidé lingliistica al catala en 1'ensenyament primari des
dels sis anys.

Pertanyen a la segona generacld d'estudiants gque han realitzat
programes d'immersidé., La immersidé es va iniciar a Catalunya
l'any 83, i aguests alumnes sdn nascuts el 80 i per tant van
iniciar 1l'ensenyament reglat l'any 84.

El grup classée estava forimat per 32 alumnes, un dels guals no va
arribar a comencgar el curs, i un altre es va donar de baixa a la
meitat, després dfacabar la investigacid. Per aixd en totes les
taules consten 31 subjectes, doncs no hem tingut en compte el
primer alumne.

Aquests alumnes en la secundaria fan tfotes les matéries en
catala, exceptuant la llengua castellana 1 la llengua estrangera
{anglés en el seu cas).

Un 19% de l1l'alumnat ha realitzat un Crédit Variaple sobre la
lectura, titulat: “Enroetlla™t amb e€ls 1libres©w.

La procedéncia sociocultural es pot wveure en la taula 1. Només
remarcar que en un 60% de les families, el pare i la mare han
nascut feora de Catalunya.

L'alumnat pertany 3 families amb poc recurses economics, amb els
pares a l'atur (6,5 $%$)1 adhuc a la presd (3 %). Només un 25,8%
de les mares treballa fora de casa, el 19,3% de mares que
treballen en el sector terciari ho fan en el sector de la
restauracid (cuina, carnisseria 1 =xurreria). Els resultats es
troben en la taula 3.

Pel qué fa al nivell 4d'estudis, com veiem én la taula 4, un
90,3% de les mares i un 77,4% dels pares tenen estudis primaris.
No hi ha cap cas d'estudis universitaris.

. Indicadors sccicculturals de contacte amb la llengua escrita:

De les enquestes realitzades als pares destaguem 4 punts, que
presentem en la taula 5.

En primér 1lo¢c la tinéenéa & no d'ordinador a casa. La resposta
En séegon lléoc una majoria {61%) afirma qué a casa seva te éentre
25 1 100 llibres.

A la pregunta de si compren algun liibre per Sant Jordi, també

una majoria d'alumnes (64,5%) afirma gque no.
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Finalment se'ls preguntava si veien pel-licules en versid
original, pel que aixd pot comportar de lectura rapida i
dl'interds per altres 1llengles. En aguest <cas, un 77,4% de
1'alumnat afirma que no ho fa mai.

Veiem en la taula 6 com el tenir més llibres en general ddna uns
resultats més bons en el TRT i també en part en l'eficiéncia
lectora. Hem de tenir, perd, en compte que les biblioteques
publiques 1 les dels centres d'ensenyament han cobert un buit
molt especial en poblacions com la gque estudiem.

2. Test Eficiéncia lectora

En 1a taula 8 hi ha &1 résultats individuals. En primer lloc,
la velocitat lectora és la relacid entre el temps emprat per
llegir i el nombre de paraules del text.

La comprensid fa referéncia al nombre d'encerts i errades en les
respostes a les preguntes scobre el text. Finalment, l'eficiéncia
lectora posa en relacid la velocitat i la comprensid.

Els ré3ultats standaritzats dlaguest test situen la wvelocitat
lectora minima d'alumnes d'aquesta edat entre 201,5 i 228.

Es important rémarcar a la vista dels résultats 1'actitud, én
general, despenjada 1 mandrosa de 1'alumnat. Els hi costa
concentrar=se en la tasca 1 perden facilment 1l'atencid mirant
per la finestra, o© mirant com 1'investigadora anota en la
pissarra els segons que van passant. En el mement en gue aguesta
es girava aleshores tothom baixava el cap i 1llegia. Molts
llegeixen en vey alta el text, 1 evidentment aquest murmuri
dificulta a d'altres la lectura, perd els primers va afirmar
després que si no ho fan en veu alta no s'enteren del que
llegeixen.

...........

és de 123, resultat corresponent a 6& curs de 1'Ensenyament
Primari o ler curs de 1'Ensenyament Secundari Obligatori, és a
dir, alumnes d*'11/12 anys.

Pel que fa a la comprensid, 9 alumnes tenen un resultat per
sobre de la mitjana (29%), 16 obtenen un resultat per sota de la
mitjana {51%)}, 1 6 alumnes obtenen un resultat molt per sota de
la mitjana (20%).

Els resultats milloren poc al valorar l1'eficiéncia: només un 32%
de l'alumnat té un resultat superior a 4 de nota.

E5 interessant réemarcar com dds dtaguéests alumnes (véuré éh la
taula 8 els alumnes numerats com 5 i 13) tenen una velocitat i
una comprensidé també altes, dos (els numerats en la mateixa
taula com 11 1 26) tenen una velocitat alta 1 una comprensid
mitjana, 1 6 =alumnes tenen una velocitat lenta, perd una
comprensié alta. Finalment remarcar els dos alumnes que
liegeixen forga rapid, perd¢ amb una comprensid practicament
nul+la (alumnes numerats en la taula 8 com 25 1 15)



3. Autobiografia

Aguesta tasca també va costa iniciar=la, doncs wvan Comengar a
protestar que no recordaven res 1 gue no volien escriure.
Finalment la van realitzar.

Es important remarcar que tant 13 invesiigadora com el professor
sempre els parlaven en catala, exceptuant algun aclariment que
es considerava important.

Tot 1l'alumnat wva encapg¢alar la tasca en catala (redaccid i
titol), perd només un 45% van seguir escrivint en catala, un
52% ho va fer en castella i un 3% anava passant d'una llengua
a 1l'altra. Les tres redaccions més curtes (menys de 10 linies)
totes estan escrites en castella (veure taula 10).

Volem remarcar 4gque éh altres tasgues amb aguéests mateixos
alumnes en que el text era més llarg, concretament en una tasca
de continuar un text gue ja estava comengat (5 linies a magquina
en catald), 21 {68%) alumnes van continuar en catala 1 10 (22%)
en casteila.

L'andlisi del contingut d'aquests texioes s'ha fef seguint les
gquatre fases Jja descrites que proposa Schén (19393). Els
resultats es mostren en la taula 11.

Pel que fa a la fase A, un 26% de l'alumnat no recorda com van
comencar a llegir. Perd un d'aquests recorda que es portava
malament i el castigaven al passadis, 1 un altre que preferia
anar a jugar al futbol que aprendre a lliegir.

La resta dée 1l'alumhat recorda gui els va énsenyar a llegir,
com van comencar i1 1l'edat o el curs gue feien. Un 35% remaguen
gque tenien molta dificultat per pronunciar bé els mots o bé
que varen nhecessitar ajuts extres (altres professors) per
aprendre a 1llegir. Un d'aguests alumnes ho recorda <com una
giiestié negativa, degut a l'actitud de rebuig dels seus
gompanys, 1 un altre alumne comenta gue les nenes llegien
millox.

Quan &a 1la Tfase B, el 74% d'alumnes situen 1la seva
independéncia com lectors al voltant de 4rt curs de
1'Ensenyament Primari. Els altres no en parien. Un alumne
{subjecte 28) remarca que no llegeix molt bé, perd que fa bona
lletra.

Quan a la fase G, s0n molt pogs els alumnes que parlen de 1a
seva independéncia en relacid a la triz de lectures., Només un
19% dels alumnes expligquen que llegeixen llibres de casa o de
la biblioteca de 1l'escola, i un 3% durant les wvacances si
aproven. Tots situen la seva lliure tria de lectures a 7¢ curs
de 1'Ensenyament Primari. Destaquem gque un 13% d'alumnes
comenten molt explicitament gque no els agrada llegir,.

Considerem un xic tarda el curs en el gque aquests alumnes
recorden quée s van independitzar com lectors {4rt curs deé
1'Ensenyament Primari), aixi com el curs en el gue ja trien
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personalment 1 de forma 1lliure les lectures ({7¢). De tota
manera en aquest context sociocultural, tenint en compte que
van comencar a llegir en la segona llengua, gque a un 45% de
l'alumnat no els agrada llegir i1 que un 35% manifesta que els
va ser dificil iniciar-se en 1la lectura, €3 pot entendre
aquest retard. En una altra recerca amb alumnes de families
catalanoparlants aguesta independeéncia es produeix més aviat.

Finalment, respecte a la fase D, que Schdn (1993) assenyala de
lectura intensiva, és a dir, devoradora de llibres, molt comi
en l'adolescéncia, només un 23% dels alumnes comenten haver
passat per agquesta etapa.

Seguidament, Schén (1993) proposa analitzar la consciéncia
lectora, és a dir, la representacid que tenen de la influéncia
externa en el seu procés dl'aprenents de lectors. En aguest
apartat Schén distingeix 4 factors d'influéncia: els pares,
l'escola, altres persones {com els mestres}i altres tasgques ©
aspectes que desenvolupen 1l'interés per la lectura (com per
exemple veure una pel-licula i llegir €1 1llibre}. Els
resultats sobre la consciencia lectora es presenten en la
taula 12.

Sobre aquests aspectes 1l'alumnat fa menys comentaris. Un 19%
fan referéncia als pares com incentiu per continuar llegint,
tot comentant que els hi estan molt agralits, 1 que per Sant
Jordi els hi compraven llibres.

Un dels alumnes recorda com la mare li ensenyava a llegir en
catald amb un diccionari amb dibuixcs.

I un altre que la mare continua llegint molt.

Pel que fa 1'escola el sentiment general és que les lectures
obligades sén avorrides i dificils. Si poden eviten
llegir-les, doncs els costen d'entendre perque sd4n llargues
(200 pag.)i tenen la lletra petita. D'altra banda els costa
fer les fitxes 1 els resums que els demanen ¢l prcfesscrat,
doncs s'obliden del que han llegit.

Un alumne comenta que les nenes llegien millor.

Un 16% alumnes estan contents d'haver fet un crédit wvariable
que s'anomena "Enrotlla’t amb els 1llibres™ i dels llibres que
han llegit en aquest crédit. Respecte al tercer aspecte, un 6%
dels alumnes parlien dels tutors o© tutores com agents
engrescadors per facilitar la lectura.

Un altre alumne explica que ha llegit molt, almenys 5 llibres.

Finalment, i quant al quart factor, només un alumne comenta que
el llibre "Viven" 1li va agrada més que la pel-licula i un altre
explica gue quan llegeix ho fa amb calma, pren notes en un full
i el guarda.

Pey acabar aguest comentari 3sobrée les autobiografiées lectores
voldriem afegir que és interessant comprovar com el 5 alumnes
gue wvaren fer el crédit wvariable sobre lectura sén pertanyen al
grup de 10 que treien una puntuacidé més alta en l'apartat de
i'eficiencia lectora.
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Redaccid: "Tlagrada llegir? Per que?

L'analisi d'aguest apartat també s'ha realitzat a partir de
les directrius de Schén {1993), ja comentades.

Un 35,5% realitza aquesta tasca integrament en catala, un
51,6% en castelld i un 12,9% la meitat en catala i l'altra
meitat en ecastelld. Remarguem el fet de gue els gui escriuen
en catald fan el redactat més llarg i més racnat (veure taula
13).

En primer lloeg hem fef 1'analisi guantitativa respecte al
monosil+lab que respon la primera part de la pregunta
"t'agrada?: Si o No". Un 45% de l'alumnat contesta que no, un
32% que si i un 23% que a vegades. Una tercera part del que
responen afirmativament especifiquen que si és en castella
millor. El que responen a vegades fan referéncia a que
llegeixen quan estan avorrits, o© bé només si es tracta de
cdmis o revistes facils (veure taula 14).

Pel que fa a l'analisi més qualitatiu 1 de contingut, hem
seguit els «criteris que empra Schoén (1993} alhora de
classificar les funcions de la lectura.

Respecte a la funcié <cognitiva/afectiva/empatica de 1la
lectura, en el sentit de que, com comenten alguns d'aguests
alumnes, llegint "et tornes més savi", "entens més coses";
"tens més cultura", "passes estones més divertides", "imagines
coses", "coneixes la vida de la gent de color", "t'evadeixes
de la realitat", etc., només un 42% atribueixen aquesta funcid
en la seva vessant positiva a la lectura. Un 6,5% no en parlen
dtaquesta funcié i un 51,5% parlen d'agquesta funcid de la
lectura des d'un punt de vista negatiu, en el sentit de gue
llegir és avorrit, cansat 1 una "tonteria".

La segona funcid a la que fa referéncia Schon {1993) és el que
ell anomena la funcié més especifica, la instrumental. Només
un 10% dels alumnes comenten gue llegir és important pel dia
de demd, i que serveix per escriure 1 parlar millor i
comprendre més paraules, ¢ altres maneres de parlar, La resta
de 1'alumnat no menciona res referent a aquesta funcid.

Finalment Schén {1993) parla de la funcidé institucional de 1la
lectura, és a dir, el paper gque té en el ©procés
d'ensenyament/aprenentatge. Un 32% no diu res tampoc d'aguesta
funcié de la lectura.

Un 52% remarca l'aspecte negatiu, és a dir, que els llibres
recomanats pel professorat sén massa llargs, avorrits, no
tenen dibuixos, les paraules no s'entenen, i en general no els
agraden. Alguns comenten que intenten evitar l'haver-los de
liegir, < bé s'inventen =els resums 1 que <els <costa
concentrar-se per 1llegir. Un alumne especifica que llegeix
millor si ho pot fer en veu alta i ningd no l'escolta. Un 6%
d'alumnes comenten gque en catala només llegeixen per
obligacid, doncs entenen millor el castella, i si llegeixen en
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catala necessiten el diccionari. Quant al 16% que parila
positivament d'agquesta funcié de la lectura, afirmen que
prefereixen la lectura als deures, 1 gque llegelxen mes
depressa si tenen una data fixa per acabar el llibre.

Pel que fa a altres comentaris d'aguesta redaccid, un 20% dels
alumnes prefereixen altres activitats alternatives a la
lectura, com mirar la TV, treure a passejar un animal doméstic
o acariciar el gat, llegir revistes d'esport o altres
revistes, 1 diuen tenir els 1llibres d'"adecrne™, © liegir els
cartells del carrer. Una alumne diu gque no llegeix per que no
té temps perd té molis llibres i1 una altra gque abans llegia
més, perd que ara és més "gamberra".

RELACI® ENTRE AQUESTS RESULTATS:

Fn la taula 19 wveiem la relacidé entre 1la puntuacid de
l'eficiéncia lectora, la realitzacid del Crédit Variable, si
els agrada llegir, si han tingut dificultats en l'aprenentatge
del llenguatge escrit 1 han llegit intensivament.

Hem comprovat com les redaccions escrites en catala sén més
llargues 1 estan més raonades, 1 corresponen als estudiants
gue han realitzat el <Crédit WVariable (CV) 1 1a lectura
intensiva (I), mentre que les més curtes estan escrites en
castella, 1 corresponen 2 estudiants molt poc interessant en
la lectura i que afirmen wvaren tenir moltes dificultats per
llegir.

Un factor de motivacidé ha estat doncs la realitzacld del
Crédit Variable sobre la lectura. Agquests alumnes tenen bons
puntatges en l'eficiéncia lectora. Hem comprovat com hi ha
diferéncies individuals significatives: els bons lectors tenen
una major competéncia del llenguatge escrit en la segona
llengua (el <catala), 1 millors resultats en les proves
dteficieéncia lectora (velocitat i comprensid lectores).

Volem remarcar alguns casos concrets, gue hem esmentat més
amunt. Un subjecte (18)reconeix que no llegeix bé, perd afirma
que fa bona lletra i un altre {6) assegura haver llegit només
5 1llibres. Ambdds treuen puntuacions baixes en la nota
d'Eficiéncia Lectora.

Un tercer subjecte (27) explica que mentre llegeix pren notes
i les guarda, 1 comprovem gcom té& una bona puntuacid
d'Eficiencia Lectora.

El cas més impactant és el d'un adolescent (14) que treu 1la
nota més alta en Eficiéncia Lectora, perd manifesta repetides
vegades gue no li agrada llegir {tot 1 que ha fet el Crédit
Variable), que wva tenir dificultats 1 que fins i tot demana a
la seva germana gue 1li faci els resums dels 1llibres per
l'escola.
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De 1l'analisi textual dels escrits que acabem de comentar
destaquem el seglient:

Hi ha més nombre d'alumnes que escriuen en catala en relacid a
altres escrits i redaccions que varen realitzar en el transcurs
de la inwvestigaci®d. Aixd es degut a que en aguest cas la tasca
és més acadeémica i hi ha un enunciat llarg que presenta el tema
en catala. Es a dir, en les altres tasgues menys académiques, 1
amb un enunciat curt (tipus titol), els resultats eren inversos,
un 45% de 1’alumnat escrivia en catala i un 55% en castella.

Volem fer especial esment al fet gue 1’alumnat en un 100% té el
castelld com a primera llengua, és a dir com a llengua familiar
i en un 80% prefereixen aquesta llengua alhora de triar les
seves lectures.

Hem realitzat una classificacié de les errades més comunes en 11
tipus. En primer lloc d'interferéncia amb el castella, després
de problemes gramaticals, com afegir funcions (preposicions,
conjuncions, adverbis, articles, pronoms), 1'abts del reflexiu,
i la manca de concordanga {en nombre i génere).

En tercer lloc de faltes ortografigues a nivell de segmentacid,
d'ometre lletres o d'afegir-ne, aixi com de 1'Gs incorrecte dels
diacritics (diéresi, apdstrof, guionet). I finalment de
accentuacié, puntuacidé i Gs de les majlscules.

Veiem en la taula 7 com l'alumnat que fa tot l'escrit en catala
comet el nombre més alt d'errades, essent els gue escriuen en
castelld els qui en fan menys.

Un 90% de l'alumnat presenta errors degut a interferéncies entre
les dues llengties, a nivell lexical, d'error en l'imperfecte i/o
de substitucié de lletres, basicament "y" enlloc de i o 7],
finals de paraules i de v o b.

A destacar que entre el 10% gue no presenta interferéncies hi ha
el mateix nombre d'alumnes que escriuen en catala, castella 1 a
mitges-.

Un 45% dels alumnes tenen dificultats en les concordances de
nombre i génere. Les errades en les concordances de nombre sén
el doble de nombroses que en el cas de genere,

Igualment un 45% de 1’alumnat omet lletres (la doble s, 1'h i el
final de les paraules), té dificultats amb 1l'apdstrof, afegeix
alguna funcié i té dificultats amb la puntuacib.

Un 85% fa errors d'accentuacid.

Altres errades menys comuns (per sota del 30% de l'alumnat) sdén
en relaci® a la segmentacid de les paraules (23%}, les
majiscules{30%), l'abts del reflexiu (13%), 1 el fet d'afegir
lletres a les paraules {25%}.

El tema donat a l'atzar ne influeix ni en 1la llengua en la que
s'escriu, ni en el nombre de paraules escrites.

43



Igualment destaquem que un 65% continua bé el text argumentatiu
proposat, 1 segueix les instruccions correctament. I un 71% de
1'alumnat elabora un text coherent. El tema d'opinid tampoc no
influeix en aguests dos casos.

4. ATR/TRT:

La darrera tasca que comentarem ©s la passacid del Test de
Reconeixement d'Autors (ATR), 1 el Test de Reconeixement de
Titols {TRT), seguint les directrius de Stanovich.

Per a 1'avaluacid dels diversos efectes significatius d’ interes
s'ha realitzat una analisi estadistica no paramétrica. La
puntuacié de les proves ha estat determinada per la proporcid
d'items correctes assenyalats per 17alumnat als gquals s'ha
restat la proporcid d'items falsos assenyalats.

Els resultats els trobem a la taula 9.

Podei veure en primer 116& com lés puntuaciohs &orresponents al
test TRT sén més altes. Es a dir, l1'alumnat recorda més els
titols que els autors, i el nombre d’items inventats és més
baix.

Igualment remarguem gue excepte en dos casos, els bons puntatges
en 1'ATR donen també bons puntatges en el TRT.

D'altra banda també és interessant destacar com tots els alumnes
gue tenen bona puntuacidé en eficiéncia lectora, també treuen les
puntuacions més altres en el test de reconeixement d'autors.

Els resultats sén baixos en els dos tests. Sobten en el primer

test els subjectes 15 i 31 que marquen 48 i 47 respostes, pero
la meitat sén incorrectes.
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5. CONCLUSIONS:

Les dades que acabem d'exposar corresponen a alumnes que
pertanyen a la segona generacidé d'estudiants que han realitzat
la immersid. La immersidé es wa iniciar 1l'any 83, 1 aquests
alumnes so6n nascuts el 80 i per tant van iniciar l'ensenyament
reglat 1'any 84.

Com hem comprovat els pares sdn castellanoparlants, nascuts en
la seva majoria fora de Catalunya, amb totes les carregues
socio-econdmico-culturals que comporta sovint la immigraciéd.

Fls resultats d'aguest grup d'alumnes castellano parlants i
provinents d'uh éentorn so6ciocultural deficitari, ens mostren una
relacid significativa entre les practigues lletrades i el nivell
de lectura, tant en la primera com en la segona llengua, aixi
com entre la llengua familiar i la llengua preferida per a les
lectures. Igualment hi ha relacid entre les practigues lletrades
i les produccions escrites d'opinié, aixi com entre aquestes
practigues i determinate indicadors secioculturals de contacte
amb la llengua escrita.

Hem comprovat com 1'(s del catala és una mica desfavorable en
relacié a la primera llengua, el castella. De fet en les dues
redaccions {autobiografia 1 t'agrada llegir) sense haver donat
cap indicacid, només els titols en catala, un 52% de 1'alumnat
segueix espontaniament en castella. Ara bé, volem remarcar que
no hi ha diferéncies respecte a les actituds: a secundaria no es
produeix cap rebuig del catala i aguesta llengua s'utilitza en
el context escolar amb normalitat, fet que es produeix gracies
als programes d'immersid realitzats en 1l'escola primaria.

la primera llengua (el castelld) continua tenint un 0s més
important en els processos comunicatius verbals, 1 en contexts
comunicatius fora de 1l'aula.

Es important destacar gque quan &3 tracta dé coatinuar un text ia
iniciat en catala és molt més alt el percentatge d'alumnes que
continuen escrivint en catala {un 68%).

També, les redaccions escrites en catala sén més llargues i
estan més racnades, mentre que les més curtes estan escrites en
castelld, i corresponen a estudiants molt poc interessant en la
lectura i que afirmen varen tenir meltes dificultats per llegir.

Velem com lfalumnat tot i tenir el sentiment de que llegir és
important, que servelx, es troba poc motivat, sobre tot per
llegir en catala.

Hem constatat com determinades practiques lletrades milloren
els resultats en la segona llengua. Concretament, un factor de
motivacié va ser per alguns alumnes la realitzacié del Credit
variable sobre la lectura. Aguests alumnés treuén bons puntatgés
en 1'eficiéncia lectora. També hem comprovat com hi ha
diferéncies individuals significatives: els bons lectors tenen
una major competénciz del llenguatge escrit en la segona llengua
{el catald), i milleors resultats en les proves d'eficiéncia
lectora {velocitat i comprensid lectores).
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A la wvista dels résultats comentats, hem comprovat com é&1ls
habits de fregiientacid del material escrit mantenen una relacid
no només amb aspectes lingtistics, cognitius i oculturals, sind
que hi ha també relacidé entre les practiques lletrades 1 el
nivell de lectura i de les produccions escrites.

Igualment hem constatat gom els programes d'immersidé  en
1'Ensenyament Primari faciliten el domini instrumental de la
segona llengua cara a l'Ensenyament Secundari, en el cas dels
bons lectors, i per tant els bons lectors tenen una major
competéncia del llenguatge escrit tant en la primera com en la
segona llengua.

Perd aquests programes no arriben a compensar tots els deficits
socials, econdmics i culturals que sovint pateix la poblacid a
la gual van adregats.

Hi ha diferéncies individuals significatives; és a dir, els bons
lectors tenen una major competéncia del llenguatge escrit en la
segona llengua {el catald)i millors resultats en les proves
d'eficiéncia lectora (velocitat i comprensid lectores).

Els resultats d'agquesta recerca rnostren una relacié
significativa entre nivell de lectura i practigues lletrades,
tant en la primera com en la segona llengua. També trobem
diferéncies significatives respecte a la llengua d'eleccid de
les lectures.

Aquests resultats presenten un desafiament important a la
comunitat educativa, doncs comprovem com gracies als programes
d'immersié 1l'alumnat arriba a dominar la segona llengua (el
catala en aquest cas),tot i presentar déficits ortografics i
gramaticals 1 gue determinades practiques, com per exemple el
Crédit Variable al qual hem fet referencia, permeten arribar a
un bon nivell de lectura, malgrat les diferéncies
socioculturals familiars respecte a les practigues escolars.

Podem doncs concloure, &a partir d'aguestes primeres dades
analitzades, que els programes d'immersidé tenen influéncia
sebre les actituds, i faciliten gue guan els alumnes arriben a
secundaria acceptin indistintament, en 1‘'ambit escolar, 1'Gs
de les dues llenglies, 1 per tant, és factible pensar no només
en "la construccid d'una sociletat diversa 1 cohesionada™ a
partir dels processos d'immersid, sino també en una societat
respectuosa envers la diversitat lingliistica.

comunitat educadora, doncs comprovem com gracies als programes
d'immersid 1l'alumnat s'expressa en la segona llengua (el catala
en aquest cas), perd presenta deficits ortografics i
gramaticals.
Presentem doncs agquest estudi de cas, d'un IES, d*una poblacid
ne  representativa per¢ tampe¢ dnica, que ens  permetra
reflexionar sobre 1'ensenyament de la llengua 1 en part també
sobre els programes d'immersid lingliistica dirigits a estudiants
amb poques habilitats 1linglistiques. Caldria, doncs, pensar
estratégies d'ensenyament especifiques per adolescents amb
necessitats educatives especials, al menys en el camp de 1la
competéncia lletrada, per evitar l’anomenat efecte “Mateu”.
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Kallner arrugh el front i se Pacaricid amb la md.

— Haviem tingut problemes amb els robots d'sbaas.
Mireu, e¢ls nostres operaris trebsllen scvint sots radiacicns
intenses. B3 porilids, & clar, perd prenen ks precaucions adients.
Només hem tingut dos sccidents des que vam comengar i cap
dels dos no ha estat fatal. Tanmateix, era impossible explicar
aixd & cap dols robots noymals. La Primera Lii diu, us Ia cito
textuslment, “Un robot no podrd mai causar dany a un €sser
humd o, per innsccid seva, deixar que ki passi res de mal”. L
tractava d'uns cosa bdsica, Drs. Calvin. Quan calia exposar un
dels nostres homes un momentet 2 un camp gamma moderat,
sense repercussions psicoldgiques, el robot més proper es lian-
gava a salvarlo. Si ¢} camp ers exceasivament feble, ho aconse-
guia i no podfem continuar ia feina fins que no havfem retirat
¢ls robots. Si el camp era una mica més fort, el robot no acon-
seguia d’asribar mai fins al tienic, ja que ¢l seu cervell positrdnic
quedava collapsat sota els raigs gamsma, i lavors pendfem un
robot car i diffcil da reemplagar.

*Vam intentar de discutir-ho smb eil.” La sevs opini6 era
que un ésser humi, ding un camp gamma, posava en perill 1a se-
va vida,  que tant era si podia estar-+'hi mitja ho sense cap
risc. ‘Suposem® albgaven, ‘que S'hi quedés una hora per emor’.
No podien acceptar, deien, aquest risc. Els vam fer veure que
ells s'estaven arriscant per una possibilitat de risc inolt remota.
~ Perd Yautopreservacié és només 1a Tercera Llei de la Robdticai
Is Primera Liei de la scguretat dols éssers humans Yimposava.
Els ho vam ordenar; els vam donar ordres estrictes i severes que
0 s'apropessin als camps gamma per res del mon. Perd FPobe-
didncia és només Ia Segona Llei de la Robdtica, { la Primen Llei
de ia seguretat dels éssers humans s'imposava. Dra. Calvin, o
contiaukvermn sense sobots o haviem d2 modificar la Primeru Liei
i vam prendre, doncs, una decisid.

~Esiinconcebible —va dir Is Calvin—, que consideréssiu ia

potsibilitat &’ eliminar 1a Primera Liei.

ASSTMOV, T. , Jo Robot, Pleniluni, Alella 1984
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—No la vam pas suprimis, la vam modificas -explicd Kalk

. ner—. Vsm construir uns cervells positronics que tenisn sols-

ment impresos els aspectes positius de 1a Lid, que en aquest cas
deia:‘Cep robot no poi fer mal @ un ésser humd’, 1 prou. No ¢s-
{an pus per Prevenir que un agent extern, com poden ser raigs
gamma, faci mal & un ésser humd. No m'equivoco pas, oi Dr.
Bogert?

~Es cert —msent] ¢l matemitic. -

~} aquesta és Pinica diferdncia entre els vostres robots i
els NS-2 ordinaris? L'éinica diferéncia? Peter?

—S{, Suzan, Pinkca

Ella aixecd | patld d’una manera concloent.

—Ara me’n vaig a dormir, i d'squ{ vuit hores vull pariar
amb fiitima persona que va veure ¢l robot per darrera vegada. 1
des d'aquest moment, genera! Kallner, 5 vos vokeu qus jo em fa-
¢i ¢'alguna manera responsable de la situacid, vull tenir un con-
tro} total i indiscutible en aquesta investigscio.
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MODEL DE L'ALUMNE -C-

TEMA : EFICIENCIA LECTORA

AVALUACIO : “EL robotet perdut"

PROVA DE CO{PRENSIQ

1.~ Quina diferéncia fonamental tenien alguns dels robots utilitzats en la

hiperbase ?

A. No tenien programada la primera llei
B. Tenien programada la primera ilei
C. Disposaven d'una nova traccid

2.- Per qué la Susan Calvin no estava al cerrent dels canvis ? :

A. Perqué el govern no ho va considerar oporti
B. Perqué en Bogert va posar aquesta condicid
. Perqué la Susan era fora quan es van produir els canvis

*
.

3.- Per qué els robots es construien amb una primera llei inviolable ?

- .
A. Perqué aixi els robots estaven més tranquils durant les seves accions-de

guerra
B. Perque el govern volia calmar els Anims dels qui s'oposaven als robots

C. Perqué milloraven el seu funcionament a llarga distancia
4.- Pef'qué no podien trobar el robot modificat entre els seixanta-tres pebut:
A. E1 robot modificat no funcionava correctament

B. No hi havia cap robot modificat entre els seixanta-tres rebuts
C. E1 robot no volia parlar de la seva modificacid
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5,- Qué va proposar la Susan Calvin davant aguesta situacid ?

A. Oue la nau emprengués igualment el viatge
B. Que tor..essin tots els robots a fabrica
C. Eliminar tots els robots

6.- Quina qilestid formula la Susan a Bogert per tal de cercar una solucid
adequada ?

A. Quan varen ser modificars els robots 7

B, Per queé aquests robots modificats sén Gtils a la hiperbase ?

C. Els robots poden desmuntar-=e sense danyar els seu cervell ?

7.~ Quin era el contingut fonamental de ia primer< tled 70
A. Frotegir els éssers humans

8. L'obediéncia

C. L'autopreservacid

8.~ Quin era el problema que terien el ~peraris amd els robots normals ?

No seguien les ordres rebudes quan treballaven .'acer

-

. Sovint els robots salvaven els operaris sense necessitat

wl

C. Al cap d'una hora els robots deixaven de funcicnar
9,— Per qué van decidir modificar 1a primera llel 7 !

A. Perqué a les naus de combat els robois havien dtatacar els humans

B. Perqué la funcid dels robots havia estat modificada a partir dels suggeriment
fets pels robots mateixos

C. Perqué anul.lava qualsevol ordre © raonament per tal que els robots no tin-—

guessin conflictes amb els operaris
10.~ Qué va passar amb la primera llei 7
A. Va ser suprimida

B. Va ser ampliada de manera Jue facilitaya la funcld dels robots
C. Va ser reduida temnt en compte els asrectes posit
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NOM I COGNOMS ALUMNE:

A continuacié veuras un llistat de 100 noms. Alguns dels noms del
llistat sén escriptors coneguts i d’altres no. Llegeix els noms
i posa un creu al costat d’aguells gue reconeguis com escriptors.
No provis d’endevinar.ho, per qué et pots equivocar. Marca nomes
aquells que sapigues amb certesa gue sén escriptors.

Alvaro Aalto Josep Gorriz
Claudic Abbado Goscinny i Sempé
Montserrat Albet Angel Guimera
Isabel Allende Rodolfo Halffter
Ma. Angels Anglada Nick Havanna

Jane Austen Paul Hermann Miller
Maria Barbal Felice Holman
Alban Berg Rudyard Kipling
Enyd Blyton Akira Kurosawa
Anna Bofill Gemma Lienas
Benjamin Britten Malcolm MacDonald
Italo Calvino Marconi

Ma. Aurélia Capmany Ma. Merce Marcgal
Joaquim Carbéd Miguel Marti i Pol
Josep Carner Andreu Martin/Jaume Ribera
James Carter Golda Meir

Victor Catala Eduardo Mendoza
Marc Chagall Oliver Messiaen
Angeles Chamorro Joan Miré

Eduardo Chillida Amadeo Modigliani
Josep Clara Frederic Mompou
Marie Curie Xavier Monsalvatge
Miguel Delibes Quim Monzé
Michael Ende Henry Moore

Max Ernst Narcis Oller
Oriana Fallaci Joan 0ré

Henry Ford George Orwell
Jostein Gaarder Cesare Pavese
Valérie Giscard d‘’Estaing Isaac Peral

antoni Gaudi | Félix Pedrell
Sheila Gordon Krzysztof Penderecki
Maxim Gorki Emilio Pettoruti




Ramén Gémez Cornet
Edgar Allan Poe
Otfried Preussler
Sergei Prokofiev
Antoni Puigvert

Carme Riera

Diego Rivera

M. Mercé Roca

Mercé Rodoreda

Giani Rodari
Montserrat Roig
Josep Trueta

Mies Van der Rohe
Antoine de Saint-Exupéry
Camille Saint-Saéns
Emilio Salgari

Joan Salvat-Papasseit
Jordi Sarsanedas

Victor Pisarro

Erik Satie
Josep-Lluis Sert
Mary Shelley

Dimitri Shostakovich
Imma de Sola-Morales
Igor Stravinsky
Patrik Silskind
Renata Tebaldi

Emili Teixidor

J. R. Tolkien

Lledé Tolstoi

1 Toulousse-Lautrec

Fred Ulhman

Alicia de la Victoria
Jules Verne

Heitor Vvilla-lobos
Oscar Wilde



Nom i Cognons

A continuacié tens un llistat de titols. Alguns titols son de
llibres i dfaltres no. Llegeix els titols i1 posa una creu en
aquells que sapigues gue soén llibres. No provis d’endevinar.ho,
per qué et pots equivocar. Marca només aquells que estiguis segur

gue corresponen a titols de llibres.

Adéu Cecilia

Aloma

Ara va de bo

As de copes
Carta a un nifio que no llegé a nacer

Conan el barbkaro

Cul de sac

De teves a meves

D’un temps, d’un pais

El amor de las tres naranjas

El buey sobre el tejado

E]l carnaval dels animals

El club dels cors solitaris

El Guernica de Picasso
E1l hada Electricidad
El Hobbit

El llac dels Cignes

El mén de Sofia
El pais dels catars

El pirineu

El retrato de Dorian Grey

El robinson del metro

El senyor dels anells

Endavant set secrets

Frankestein

Hem nedat a lfestany amb lluna plena

Jamboree

Juegos venecianos

Jugador de cartas
L’ocell de foc -~




La ejecucién de Stepan Razin

La espiga de trigo

La historia de la cripta

La historia de la filosofia

La historia interminable

La meva infantesa

Las meninas

Les silfides

Les estacions

Los sofiadores

Luz de Gas

Napoleén en el desierto

Alexander Nevski

Ni una hora mas

No demanis llobarro fora de temporada
Paris al s. XX

Peter Grimes

Thesaurus

Tots els detectius es diuen Flanagan
Vanpiro a mi pesar



