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1. Prssentacie 1§ Justificaclé

Malgrat els canvis de models culturals als quals estem
assistint en aquest final del s.XX, determinats en part per
l'aparicidé de les noves tecnologies, llegir i escriure juntament
amb comptar constitueixen, avui per avui, els pilars
fonamentals de l'escola elemental. Es evident que els objectius
de l'escola han de canviar en la mesura que ens acostem cada
vegada meés a l'anomenada societat desescolaritzada , en la
qual els nens reben més informacié a través dels mass media
que a través de l'escola perd, en tot cas, l'objectiu de
comprendre el text escrit no ha perdut la seva vella
importancia i m'atreviria a dir que fins i tot 'ha guanyada.
Llegir i escriure, avui, és necessari per sobreviure
auténomament.

No endebades la UNESCO ha proclamat l'any 1990, com a
I'Any Internacional de ['Alfabetitzacié, afirmant la seva
urgéncia per sobre d'altres problemes com sén ara les
malalties, o la fam, perque existeixen lligams directes entre
alfabetitzacid i supervivéncia, entre alfabetitzacié i
desenvolupament.

No obstant ia importancia de [|'alfabetitzacid, tots els
paisos es lamenten de tenir un nombre determinat d'alumnes
que acaben la primaria sense dominar el codi escrit. El
ministeri d'Educacié francés acaba de realitzar una avaluacid
nacional, a la tardor del 1989, per polsar l'estat d'aquesta
questid. Els resultats observats sén alarmants: 2 alumnes de
cada 3 llegeixen malament a 6& curs i un 20% d'aquests sén un
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fracas complet des de 2on curs (Dufay, 1990). L'anomenat
fracas escolar ve produit moltes vegades per no haver resolt
aquest aprenentatge en el seu moment adequat. E|l mateix
problema s'assenyala a la ponencia La investigacién
pedagogica, el estado de la cuestion de Benedito {(19884)a las
Jornadas Nacionales de Santander, quan com a nuclis tematics
prioritaris d'investigacié educativa cita: La formacié del
professorat, les noves tecnologies, els aprenentatges basics
especialment el llenguatge i [I'avaluacié i en.l'apartat dels
aprenentatges basics diu textualment: Sembla inconcebible
que en el despuntar del segle XXI, el problema de Iles
dificultats i deficiencies en [l'aprenentatge del llenguatge,
sigui un tema quotidia. El fracas educatiu en aquest ambit
resumeix el fracds, no dels alumnes, siné del sistema
educatiu . Com és possible que encara surtin analfabels
"potencials” de les nostres escoles?.

Davant d'aquest panorama, em pregunto: quée pot aportar
I'ordinador per millorar aquest aprenentatge deficitari?
M'agradaria fugir de dues tendéncies facils de caure: ni
tecnofdbia, ni tecnolatria, com defineix Aguirregabiria (1988).
En la recerca de l'equilibri entre la mitificacidé i l'abus de
I'ordinador, per una banda, i el refis i a vegades la ignorancia,
per l'altra, situo aquest estudi. No penso pas que la magia de la
técnica vingui a resoldre tots els problemes d'aquest
aprenentatge, entre altres coses perqué molts d'aquests
problemes impliquen canvis socials que depassen I'ambit
escolar. Estic segura, perd, que !'ordinador pot ser un recurs
més i que pot presentar I'aprenentatge del text escrit des d'una
dptica nova. Es conegut que si hom enriqueix el medi, el nen
busca noves maneres d'adaptacié que li permeten de fer front a
les noves situacions. L'estimulacié provinent de I'entorn, és
una condicié que incita a |'aprenent a una nova recerca
d'equilibri per a adaptar-s'hi. A partir d'aqui podriem concloure
a cegues que enriquint el medi amb l'ordinador les condicions
canviaran o, essent més modestos, s'ampliaran i es crearan
noves situacions d'aprenentatge. Ara bé, seran millors aquestes
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situacions?; en quins aspectes canviaran les condicions de
I'aprenentatge? fins a quin punt compensaran els seus costos?
Esbrinar aquests interrogants és essencial per ser critics
davant el dret que tenen tots els nens d'utilitzar, per facilitar
els seus aprenentatges basics, un estri present en la societat
on viuen; per ser critics davant l'escas software que existeix
per als nens que aprenen en catala; i per ser, critics, també,
davant la vertadera allau informatica que ens envaeix, moguda
essencialment per interessos de mercat.

El debat entre Tecnologia i Educacié que implica la
interrelacié entre dos poderosos vectors de canvi individual i
social esta present en el motor de fons que ha impulsat aquest
estudi. '

Per Tecnologia s'entén una manera determinada de conduir
l'accié, una forma de planificar i controlar un procés operatiu.
No s'ha de confondre aquest procés amb els elements materials
que hi poden intervenir. De la mateixa manera que és possible
una tecnologia sense maquines, és igualment possible, i
desgraciadament freqlient I'Us de les maquines sense cap visid
tecnolégica.

El meu interés per l'ordinador que es materialitza en aquest
estudi, s'insereix en el delit de buscar la forma de planificar i
controlar el procés educatiu. Crec que la Informatica mereix
una atencié especial en el context educatiu perqué pot ser una
via d'innovacié, un potencial per a millorar I'ensenyament-
aprenentatge de les habilitats basiques i per a comprendre
millor els processos cognoscitius.

L'objectiu, doncs, no és incorporar moderns aparells
didactics, més o menys sofisticats, siné analitzar-ne la seva
capacitat i volubilitat, en relaci®é a un aspecte del sistema
instructiu: l'aprenentatge de la lectura i !'escriptura, amb la
finalitat d'aportar soiucions al problema que representa per a
molts alumnes superar aquest aprenentatge.
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Ara bé, atesa la meva trajectoria professional i influida per
la linia del Departament de Didactica de la Universitat de
Barcelona, contemplo qualsevol investigacié pedagdgica i
didactica com a mitja de transformacié i millora del sistema
educatiu. Empesa per la recerca de ['aplicabilitat i de la
utilitat social dels resultats, m'ha semblat insuficient escatir
els avantatges i inconvenients de l'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura usant l'ordinador. Calia donar un pas més perqué
aquest estudi fos atil immediatament. Per aixd m'he plantejat
com a objectiu final d'aquesta tesi: elaborar un
software per a [I|'aprenentatge de la lectura i
escriptura, on s'apliquin els resultats obtinguts, al
context socio-cultural dels nens que aprenen a llegir i
a escriure en catala.

A Catalunya comenga a haver-hi alguns resultats d'aplicacié
de la informatica a I'ensenyament basic, perd la majoria de les
experiencies iniciades de manera sistematica, introdueixen
'ordinador a partir dels 9 anys (Cicle Mitjd) com a minim i
gairebé totes sén per a alumnes de Cicle Superior, Formacié
Profesional o BUP. Aixi, per exemple els programes del
P.I.E.1, les experiéncies de l'escola Aula i de I'escola de Sant
Ignasi de Barcelona, i el mateix Pla Experimental sobre la
introducci¢ del llenguatge Logo a les escoles, potenciat pel
Departament d'Ensenyament de la Generalitat i I''C.E. de la
Universitat de Barcelona.

Per a més petits (alumnes de 2on a 8& curs) a nivell
institucional es coneixen els resultats de I'EAQO per a
'aprenentatge i exercitacidé de la Matematica, concretament de
I'Aritmética, del Departament d'Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya. Actualment aquest mateix Departament "té e/
projecte d'iniciar de forma immediata un Programa d'Infor-

1 P.LE. Programa d'informatica Educativa del Departament d'Ensenyament
de la Generalital de Catalunya.
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matica a I'EGB i a I'Educacié Especial” segons l'informe de!
conseller d'Ensenyamnet, Sr. Laporte, a la sessié del Parlament
de Catalunya del 4 de setembre del 1989, el qual tots desitgem
que es dugui a terme en els terminis previstos (1990-1994). A
nivell particular, per a nens de parvulari, hi ha un material
comercialitzat, Les targes de colors, que abraga diferents
aspectes d'aprenentatge (situacié espacial, llenguatge i
simbolitzacidé, sons musicals) i que evidentment caldrd
explorar per saber els resultats de la seva aplicacid.

Fins ara, doncs, no hi ha estudis en el nostre pais sobre
I'aplicacié de l'ordinador, com a instrument per als aprenen-
tatges basics, en els cursos més elementals i menys encara, en
catala, perqué tampoc existeix el software pertinent. Aquesta
mancan¢a de materials i d'estudis ha coniribuit a encaminar
aquesta tesi cap a la confeccié i experimentacié d'un programa
per ordinador d'aprenentatge de la lectura i escriptura de la
llengua catalana perqué considero fonamental i urgent disposar
ja de materials d'aquest tipus. Aquest és l|'objectiu que pretén
assolir aquesta tesi.

Dit en altres paraules, alld que motiva de fons aquest plan-
tejament, és poder oferir als alumnes de 5-6 anys que aprenen
a llegir i a escriure en llengua catalana, una eina, un recurs,
una metodologia més, que complementi i estimuli amb
técniques d'avui els complexos processos d'un aprenentatge
instrumental (com és l'aprenentatge de la lectura i escriptura)
que sovint sén la base de l'etern problema del fracas escolar.
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2.- Jdentificacié ! definleld del preblsma

Aquesta recerca es planteja desentrellar els avantatges i
els inconvenients que comporta I'iGs de l'ordinador, en el procés
inicial de l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, per tal de
fer després una proposta de software per als nens que aprenen
a llegir i a escriure en catala.

Ara bé, sobre quin tipus de programa d'ordinador investigar
aquests avantatges i inconvenients?

La recerca del programa pertinent per a aquesta inves-
tigacié I'he comengada a partir de les aplicacions de
I'ordinador a {'escola.

Aixi, les aplicacions de l'ordinador a l'escola sén mdltiples i
complexes. Cenyint-nos només al camp de la Informatica i
deixant de banda altres aplicacions dels ordinadors com poden
ser la Robdtica o la Telematica, una de les classificacions més
aclaridores de les possibles aplicacions de la informatica a
l'escola és la que ofereix Taylor (1980) en el seu llibre The
computer in the school: tutor, tool, tutee, la qual ha estat
adaptada a la terminologia catalana per Castells i Ruiz (1984).
Classifica en tres grups les principals aplicacions de
'ordinador a 'aula.de la seglent manera:

Exercitacié
a) L'ordinador Tutories
com a Demostracions
professor Simulacions

Jocs educatius

15



b) L'ordinador com Resolucié de problemes
a alumne Programacio

Calculs i analisi numerica
¢) L'ordinador Processament de textos
com a instrument Dispositiu de control
Processament de dades

Dins l'escola elemental, la primera aplicacid que s'ha fet de
l'ordinador a l'auta i també actualment encara la més estesa a
EUA (Bradley, 1983-84), pais peoner de la introduccié de la
Informatica a l'escola, és la de l'ordinador com a professor en
les vessants de ['exercitacié i la tutoria. En un segon moment
ha comengat a introduir-se I'aplicacié de l'ordinador com a
alumne en la vessant de la programacié, gracies a la creacié
del Llenguatge Logo. Finalment, i a compas de la perfeccié que
aconsegueix cada dia més la técnica es comenga a introduir
'ordinador com a instrument amb els processadors de textos
i les bases de dades simples perqueé siguin facilment mani-
pulables pels nens de l'escola primaria.

En la primera de les accepcions, l'ordinador com a
professor, l'aplicacio més estesa és ia de proveir habilitat i
practica individualitzada en els diferents continguts del
curriculum, principalment calcul i gramatica. Dues raons poden
justificar aquest uUs. Una de caire practic: és I'ls que requereix
menys preparacié per part del mestre. L'altra de caire historic:
el fet que I'ds de [I'ordinador com a instrument per a
I'ensenyament sorgis totalment vinculat al moviment de
'ensenyanga programada -basada en les teories conductistes-
no ha deixat d'exercir la seva influéncia en el desenvolupament
posterior.
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L'exercitacié desenvolupada per un extensissim software -
7.000 peces al mercat nord-america, amb 125 productes nous
cada mes (Fiske, 1984)— no passa de ser un llibre d'exercicis
electronic. Es tendeix a posar sobre la pantalla els exercicis
més tradicionals de mecanitzacié i memoritzacié. El nen ha de
resoidre unes sumes o ordenar alfabéticament unes paraules de
la mateixa manera que ho faria sobre un paper.

L'exercitacié conté només dues (actuacié de l'alumne i
feedback immediat) de les 8 instancies que els programes
d'instruccié han de tenir si segueixen el procés intern d'apre-
nentatge (Gagne, Wager i Rojas, 1981). Aquestes instancies
son:

a) Guanyar l'atencié de l'alumne per tal de l'alertar-lo.

b) Informar dels objectius de la lligd per tal de causar un
estat d'expectacio.

¢) Estimular la memodria d'anteriors aprenentatges per tal
de recuperar i de posar en funcionament la memoritzacio.

d) Presentar els estimuls amb caracteristiques distintives
per conduir l'alumne a la seleccid perceptiva.

e) Aconseguir l'actuacié de l'alumne per tal de causar la
resposta.

f) Proveir feedback informatiu per reforgar i consolidar
I'actuacid de Il'alumne.

g) Avaluacié de cara a la recuperacid.

h) Intensificar la retencié de ['aprenentatge transferit,
portant lI'alumne a la generalitzacié.

La migradesa de recursos del software que presenta l'exer-
citacié, doncs, posa en dubte la necessitat d'un instrument tan
sofisticat quan fa la mateixa funcié6 que un bon llibre
d'exercicis. L'exercitacid per si sola no podria justificar mai el
seu cost econdmic. Aixi ho critica Ohonian (1984) en veure'n
aquest Us: Mirava els tres o quatre computadors... i pensava en
la gran quantitat de llibres de tot tipus que l'escola podria
comprar!
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Una perspectiva ben diferent aporta el llenguatge de
programacido Logo que se situa dins l'aplicacié de l'ordinador
com a alumne. El Logo ofereix a l'escola elemental un nou Us
de l'ordinador, totalment al marge de la teoria conductista que
havia donat suport a linici de l'aplicacié de !'ordinador a
I'escola. Fonamentalment permet que el nen programi la
maquina (Us de l'ordinador com a alumne) i no que la maquina
programi el nen (Us de ['ordinador com a professor), tot
desenvolupant el procés de pensament del nen. En paraules del
seu creador, Seymour Papert (1981), el Logo converteix
Fordinador en una maquina que ensenya a pensar. Hom no pot
oblidar que ha sorgit totalment vinculat a la psicologia
cognoscitiva, seguint les teories de Piaget.

A finals de la década del 1960 Papert formava un equip
d'investigacié en el Laboratori d'Intel.ligéncia Artificial de
Massachussetts Institut of Technology (MIT), anomenat MIT
Logo, amb l'objectiu de simular el procés del pensament huma
utilitzant l'ordinador. Nens de 7& grau de Lexington (Mass.) van
ser els primers que van treballar aquest llenguatge, el curs
1968-69. Després, Papert va fer algunes modificacions per
poder utilitzar aquest llenguatge amb nens més petits, (va fer
servir un robot, d'on va sortir el nom de tortuga), perd fins 10
anys més de recerca no va aparéixer el Logo que coneixem ara.

El Logo acompleix una nova etapa en I'is de l'ordinador a
I'escola. La primera, basada en l'ensenyanga programada, va
neéixer amb total acord amb les teories d'aprenentatge de
I'época (conductisme). En la mesura que apareixia una nova
teoria d'aprenentatge (psicologia cognoscitiva) el suport tedric
de linicial EAO s'afeblia. En aquesta perspectiva el significat
de fl'aparicio del Logo és la resposta que ofereix I'Us de
'ordinador a I'escola en concordanga amb les teories
d'aprenentatge actuals. Quan hom veu que els dos o tres
ordinadors d'una classe sén el focus de discussié d'un procés
heuristic entre els alumnes, per més mala disposicié que hom
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tingui per acceptar els ordinadors pensa indiscutiblement en
com soén d'afortunats aquests nens!

Respecte a la tercera accepcid, I'is de l'ordinador com a
instrument, dins l'escola primaria, cal dir que és una
aplicacié que va a remolc de la perfeccié que aconsegusixen els
processadors de textos i les bases de dades basicament. A
mesura que es van simplificant les series d'ordres que cal
teclejar per esborrar lletres, fer insercions, canviar una
paraula per una altra, combinar paragrafs, etc., la possibilitat
d'usar el processador de textos als cursos més elementals es
fa més real.

En el moment de concretar sobre quin tipus de programa
investigar els avantatges i inconvenients de I'is de I'ordinador
per a l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura, es va deses-
timar I'ds de l'ordinador com a alumne, en la seva concrecid
mes estesa a I'escola elemental, el llenguatge Logo. No perqué
no es trobi interessant aquesta aplicacid, sind perqué els
objectius que es proposa de desenvolupament del coneixement
heuristic ultrapassen l'objectiu d'aquesta tesi.

També es va desestimar I'Gs de I'ordinador com a
instrument, en [a seva concrecié del processador de textos,
basicament per la dificultat técnica que comporten encara els
processadors de textos per als nens que tot just comencen a
Hegir i a escriure. A mesura que la técnica ofereix més
possibilitats d'accés a aquest tipus de programes per als més
petits, s'obre un camp per aprofundir-hi. Les investigacions en
aquest camp es troben encara en un estat embrionari. Potter
(1987) ens indica que mentre molts mestres opinen que el
processador de textos pot jugar un rol significatiu en el
desenvolupament del procés lecto-escriptor del nen, les
recerques que ho evidencien sén encara limitades i també
dificils d'interpretar. Consegientment qualsevol tipus de
conclusid és encara provisional i requereix confirmacié o
refutacié en posteriors recerques. Les aplicacions de! proces-
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sador de textos a l'escola i les investigacions respectives es
refereixen a diferents moments de [|'elaboracid d'un text
(Planificacié, composicid, revisié, correccid, edicid i
impressid), perd en tots els casos el nen domina els elements
basics de la lecto-escriptura. Aquesta recerca en canvi es
refereix a l'adquisicid d'aquests elements basics.

Aixi, doncs, vaig decidir encaminar la recerca cap als
programes que utilitzen t'ordinador com a professor. A
I'iniciar aquest estudi, curs 1984-85, vaig analitzar una bona
pila de programes que s'estaven aplicant a escoles nord-
americanes. Vaig trobar abundancia de programes en anglés que
havien estat dissenyats per a cada petit entrebanc que ha de
superar el nen per llegir i escriure, perd tots ells lluitaven
contra aquests entrebancs de forma aillada, descon-
textualitzada. Es practica sobre qualsevol aspecte: vocal,
consonant, digrafs,... perd sense cap aplicacid significativa, ni
cap vinculacié amb el mén real. L'Unica significaci6 és fer
I'exercici, oblidant totalment l'aspecte comunicatiu, repre-
sentatiu i funcional del llenguatge.

Després d'examinar 317 programes de llenguatge, la Dresden

Association troba que menys d'un 10% treballen amb frases i
textos sencers (Vegeu la figura 1)
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Figura 1.-. PERCENTATGES DE PROGRAMES PER A CADA
ASPECTE DE LLENGUATGE. (Rubin i Bruce, 1984)

Cada programa, per altra banda, tracta un minlscul apartat,
deixant al mestre la feina de veure quin software és més
adequat al seu programa, alumnes, nivell, ... Moltes vegades els
nens fan exercicis a l'ordinador que no encaixen amb res del
que s'esta fent a classe i moltes vegades el mestre adapta la
seva classe a l'exercici de l'Oitim software que |i ha arribat a
les mans.
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Podem trobar programes per a cadascun dels seglents as-
pectes:

a) Reconeixement de paraules
Lletres i sons
Alfabet
Consonants
Digrafs
Grups consonantics
Lletres mudes
Vocals
Diftongs
Normes vocaliques
Paraules
Normes per a la formacié de sil.labes
Globalitzacié
Analisis estructurals
Infleccions
Paraules compostes
Contraccions
Arrel i afixos de les paraules
Utilitzacié del diccionari
Ordre alfabétic
Significat pel context
Significat dels afixos
Homografs

b) Vocabulari
Buscar pistes pel context
Categoritzaciod
Expressions figuratives
Sindnims, antdnims i homoénims

¢) Comprensié

Classificacid
Seqiéncies
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Comparacié i contrastos
Visualitzacid
Puntuacié

Idea principal

Idees secundaries
inferédncies

Imatges

Argument

Fets i opinions

Lectura critica

d) Técniques d'estudi
Us del diccionari
Comprensid de mapes
Comprensié de grafiques
Velocitat de lectura
Abstreure la idea general

Aixi doncs les caracteristiques predominants dels
programes sobre aprenentatge de la lectura i escriptura amb
ordinador sén: exercitacié i fragmentacié.

Més enlla d'aquests programes i dins el camp d'aplicacié als
EUA n'hem trobat 3 que utilitzen l'ordinador amb gairebé totes
les instancies d'instruccié descrites abans i com a part
integrant d'un sistema complet, pensat per a desenvolupar
'aprenentatge de la lectura i l'escriptura. Aquests sén@:

WRITING TO READ, per a parvulari i 1r grau.

IRIS (Individual Reading Instruction System), per als graus
intermitjos: 3& a 58.

QUILL: READING AND WRITING WITH A MICROCOMPUTER, per
als ultims graus de basica: 6& a 8é.

2 Deixem totalment al marge els programes pensats per a l'educacié
especial o per a dificultats profundes de lectura, altrament ben eficagos,
perd que no sén objectiu d'aquesta tesi.
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Atés que centro aquest estudi en linici del procés per
aprendre a llegir i a escriure, el programa elegit per a dur a
terme aquesta investigacié és el Writing to Read. Aquest
programa s'aplica des del curs 1982-83, a les escoles
publiques de Washington DC, en el primer curs de l'escola
obligatoria (alumnes de 5 anys d'edat). Es tracta d'un programa
que fa servir l'ordinador per ensenyar els nens a escriure i a
través dels seus propis escrits a llegir (Vegeu-ne el programa
detallat a l'annex corresponent). Aquest programa que utilitza
I'ordinador més enlla del llibre d'exercicis electrbnic ens fa
pensar en la possibilitat d'unes caracteristiques propies en el
procés de l'aprenentatge lecto-escriptor del nen, ja que aquest
opera i apren sobre un sistema de signes ben diferent al que
sense ordinador i proporciona el sistema docent.

En la recerca d'oferir als alumnes la millor tecnologia per
aconseguir uns bons resuitats pensem sempre en aquells nens
de la classe que no segueixen. Aquells nens que per mil i una
causes diferents -nivell socioc-econdmic, nivell cultural dels
pares, desequilibris emocionals- sén subjectes del fracas
escolar; i en aquest cas, del fracas d'un aprenentatge basic, la
lectura i l'escriptura.

La vella teoria que els espavilats aprenen sols, amb mestre
o sense, amb ordinador o sense, i la preocupacié pel fracas
escolar em porten a pensar si l'ordinador pot oferir més

avantatges per als nens que tenen dificultats® que per als

3 Quan parlo de nens amb dificultats em refereixo Gnicament als que
s'alenen dins I'ambit de I'escola general. No és objecte d'aquest estudi les
dificultats profundes dels nens dits d'integracié o atesos en escoles
especials, aixi com tampoc les dificultats especifiques de lectura en grau de
fractament especial: disléxia, disgrafia, ... Em refereixo a les dificultats
sensorials, emocionals i neuroldgiques que troba el mestre d'escola: grau
d'atenci6, memdria i retencié moit baixos; retards en els aprenentaiges:
inestabilitats emocionals passatgeres; liengua materna diferent a la que
s'usa a l'escola i un Narg etcétera.
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nens que aprenen a llegir i a escriure sense entrebancs.
Hungate (1982) ho experimentd amb nens de nivell socio-
econ@mic baix amb programes de matematiques. L'ordinador
resultava un estimul molt fort i possibilitava més
concentracid. Aquest raonament, junt amb el fet que no
disposem d'un ordinador per a cada nen, mha portat a una altra
inquietud, la d'analitzar qui pot beneficiar-se més d'aprendre a
llegir i a escriure amb ordinador.

El problema especific per aquest estudi abasta, doncs, dues
parts:

a) Coneixer a fons el programa Writing to Read a través del
contacte real amb el seu desenvolupament a l'escola.
Compreén:

Etapes i fases del metode

Dificultats d'aplicacié

Actitud dels alumnes i del mestre

Procés d'adquisicié dels aprenentatges

Habilitats intel.lectuals que es desenvolupen

Nivells assolits

Alumnes que es beneficien més de I'aplicaci6
d'aquest programa

b) En base a aquests coneixements elaborar un software per
als nens que aprenen a llegir i a escriure en catala.
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3. Estat de la glestié

Plantejo aquest capitol en tres apartats. El primer pretén
donar el marc general de I'aplicacié dels ordinadors a
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Situa el tema en la
perspectiva histdrica i dbna una visié critica dels programes
que tracten de l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura. En el
segon apartat faig una aproximacié a l'estat de la questié de
les diferents investigacions dutes a terme referents a
I'aprenentatge de la lectura i [I'escriptura mitjangant
I'ordinador. Haig de ressaltar aqui, el desequilibri que he trobat
entre literatura sobre aprenentatge de la lectura i literatura
sobre aprenentatge de l'escriptura, en el moment d'iniciar
aquest aprenentatge. La majoria d'investigacions es refereixen
a la lectura. En canvi, aquest estudi i també el programa
Writing to Read que analitzo, consideren completament
interrelacionats ambdéds aprenentatges. En el tercer apartat em
refereixo exclusivament a la literatura sobre el programa
Writing to Read.
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3.1.- Aplicacions de |'ordinador a I'aprenentatge de la
lect ot ipt

3.1.1.- El imer r

L'ordinador com a instrument per a I'ensenyament va sorgir
totalment vinculat al moviment d'ensenyanga programada.
Basada en les teories de Skinner (1954) i els seus
predecessors Hull (1934) i Thorndike (1911). L'ensenyanga
programada presenta individualment i de manera progressiva
petits paquets d'informacié nova, en unitats discretes
anomenades marcs. Cada marc presenta una informacié sobre la
qual s'espera una resposta per part de l'alumne. Si aquesta
resposta és correcta I'alumne pot passar al marc segient. Dins
la teoria de l'aprenentatge operatiu les respostes correctes
reforcen l'aprenentatge anterior i permeten accedir a les noves
unitats d'aprenentatge. Molts invents referits a les maquines
d'ensenyar eren desenvolupats per manejar més eficientment
I'ensenyanga programada. En aquesta perspectiva, l'ordinador
vingué a oferir tal com era desitjat, més control en la
presentacio de les unitats d'aprenentatge, en les respostes
dels alumnes i en la capacitat de feedback.

A mesura que l'ensenyanga programada esdevenia més
sofisticada, la instruccié es feia més amena (Crodwer, 1960).
Utilitzant un format d'eleccié mdltiple, I'alumne podia rebre
feedback i/o més instruccidé, segons l'encert de la resposta
que hagués seleccionat. Aquesta aproximacié era anomenada
ensenyanga ramificada, perqué els marcs no eren ordenats
seqlencialment sind en forma d'arbres. Les primeres
aplicacions de l'ordinador a l'ensenyanga presentaven, doncs, un
total acord amb la teoria conductista de I|'aprenentatge de
I'época.
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La compatibilitat de la tecnologia de !'ordinador amb les
teories de l'aprenentatge va durar ben poc. Amb el sorgiment de
la psicologia cognoscitiva, les critiques de Chomsky (1959) al
conductisme i el buit de suport experimental per a l'ense-
nyament programat (McKeachie, 1974), la base tedrica que
recolzava I'Us de l'ordinador per a la instruccié es veié
afeblida. Diferents investigacions van comengar a apardixer
per demostrar que assumpcions com el feedback immediat no
tenien suport experimental (Rankin i Trepper, 1978). Tot i aixi,
malgrat que la justificacié tedrica esdevingués cada vegada
mes dificil, l'interés per l'ordinador com a mitjd d'instruccié
continuava incrementant-se.

"Forces socials, politiques, economiques i técniques
coincidiren en influir sobre I'Us dels ordinadors per a la
instruccié.” (Peinking, 1983, p.17). Atkinson i Wilson (1969)
citen la disponibilitat dels fons federals dels EUA, al comen-
gament de la década del 1960, com un incentiu per incrementar
I'interés en I'exploracié de les aplicacions de I'ordinador a
I'educacid. Aixi, van desenvolupar-se dos dels grans programes
peoners d'ensenyament de la lectura assistida per ordinador:

a) El programa Stanford, sota la direccid6 de Patrick
Suppes, es va desenvolupar a California a partir del 1964.
Inicialment el projecte va ser pensat per proveir instruccid en
la lectura a nens de nivell cultural baix de parvulari fins a 3r.
grau. Més endavant, perd, els plans varen canviar-se a causa
dels elevats costos i de les proves pilot que indicaven més
efectivitat quan ensenyava la mestra que quan ensenyava
I'ordinador. El programa va passar a ser un suplement de la
classe de lectura, especialitzat en l|a decodificacié del
llenguatge (Atkinson, 1967; Atkinson i Fletcher, 1972). En
I'elaboracié d'aquest programa van participar-hi psicdlegs,
lingilistes i especialistes en lectura, mestres i programadors.
La instruccié estava programada en sis grans blocs:
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1) Habilitats de lectura
2) ldentificacié de lletres
3) Vocabulari

4) Ortografia

5) Fonética

6) Comprensid

Cada alumne podia avangar al seu propi ritme a través del
programa. Basicament el programa feia una avaluacid inicial i
proporcionava la practica necessaria per tal que I'alumne
arribés a dominar I'habilitat proposada.

b} El programa PLATO (Programmed Logic for Automatic
Teaching Operation), sota la direccidé de Donald Blitzer a la
Universitat d'lliinois, aparagué a comeng¢aments de la década
del 1960. De les cinc revisions del programa que hi va haver, la
més coneguda és l'Ultima o PLATO V. Alguns dels programes
PLATO tractaven de la lectura, com per exemple el programa
PERC que desenvolupava 200 lligons per ensenyar a llegir a 1’
grau. Es demanava als nens una gran capacitat de control. Al
final de cada lligd el nen havia d'elegir entre repetir la lligé o
passar a la segilent. També podien demanar ajuda durant la
lticd, pitjant la tecla "ajuda” Una avaluacié del programa
revela alguns efectes negatius que van fer pensar en l'edat
prematura per demanar control als nens, dels seus propis
aprenentatges. (Hallisworth, 1880; Obertino,1977).

D'altres programes PLATO van ser desenvolupats per tal que
ajudessin els alumnes adults a adquirir habilitats per a la
comprensié de la lectura. Presentaven exercicis que tractaven
aquests aspectes (Elliot i Videbeck, 1973):

1) Extreure la idea principal d'un fragment.

2) Reconeixer expressions d'una frase completa.
3) Recongixer les premisses d'un raonament.

4) Elaborar conclusions a partir d'unes premisses.
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9) Elaborar possibles premisses per completar un argument

Aquests grans projectes es van trobar amb dificultats
econdmiques i técniques per seguir endavant. Garcia (1988)
qualifica la seva rendibilitat econdmica de desastrosa, ja que
I'esfera d'influéncia d'aquests sistemes arribava només a
institucions de molt alt nivell adquisitiu.

No va ser fins al 1971 que, gracies a l'aportacié del
microprocessador de la companyia INTEL, no va comengar a
desenvolupar-se el microordinador. Rapidament va aparéixer
una gran quantitat de microordinadors relativament potents,
portatils i més econdmics, que van fer possible el seu Us a
I'escola i a casa. Les implicacions socioldgiques i culturals
d'aquest desenvolupament han estat dmpliament reconegudes
(Bunderson i Faust, 1976). ElI microordinador és sens dubte un
element socialitzador d'estructures, modificador de la cultura
i impulsor de noves interaccions personals.

Garcia (1988) considera que la difussid de al
microinformatica com a un fenomen de masses que ha arribat
als sistemes educatius com una revolucié des de la base a
diferéncia d'altres processos de difussié anteriors que van ser
una revolucié de signe elitista o aristocratic.

3.1.2.- Exemples j analisis de software per a
microordinador

Recullo aqui una mostra que no pretén ser exhaustiva sind
representativa de diferent software que s'aplica actualment a
diferents escoles de diversos paisos relacionat amb el moment
de l'aprenentatge formal de la lectura i |'escriptura. Per a la
seva analisi he trobat diferents esquemes. Aixi en el llibre de
I' OECD (Paris, 1987) es recull la classificaci6 de André Rubin,
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i s’hi afegeixen dues categories:

Entorns de tutories i practiques
Entorns de llenguatge interactiu
Eines de llenguatge

Activitats de comprensié

Tests assistits per |'ordinador.

Una altra classificacid6 que m'ha interessat per |la
profunditat amb qué tracta la Hlengua és la que ofereix Larry
Miller (1984). Aquest autor diferencia els programes
d'escriptura dels programes de lectura. Entre els programes
d'escriptura estructura tres grups, cadascun dels quals acull un
punt de vista diferent del procés d'escriptura:

a) Ensenyar a escriure a través de la gramatica.
Ja sigui presentant primer la norma i després els
exemples on s'aplica, ja sigui presentant primer els
exemples per deduir-ne després la norma.

b) Programes tutorials per guiar l'alumne en els
diferents passos del procés de l'escriptura. Aquests
passos sén basicament cinc: aproximacié o
planificacié, escriptura, revisid o correccié, edicid
i publicacié.

c) Processador de textos.

Entre els programes de lectura Miller estructura dos grups
dicotdémics:

a) Programes que parcialitzen l'aprenentatge de
la lectura i l'escriptura en sub-habilitats. S'hi
troben programes d'identificacié de lletres,
parauies o parts de paraules; programes de
desenvolupament d'habilitats foneétiques (busca la
paraula que acabi o comenci com ..., quin dibuix té el
so al davant, al mig o al darrera, ...); programes de
yocabulari i comprensid (d'entre diferents paraules
identificar el sindnim d'una paraula determinada,
contestar preguntes de comprensid elegint la
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resposta d'entre tres o quatre possibilitats).

b) Programes que s'aproximen al text escrit de
manera global. Aquests programes tenen com a
minim els seglents trets: posen ['dmfasi en el
procés no en el producte, presenten del treball dins
d'un context, contemplen el parlar, escoltar, llegir i
escriure interactivament. Els programes d'aquestes
caracteristiques desenvolupen diferents estratégies

de _comprensié de la lectura com poden ser

I'anticipacid, l'establiment d'hipdtesis, el mostreig,
la comprovacié... Sota aquesta visié de

l'aprenentatge de la lectura |'ordinador és només
yna part o element del programa.

Maigrat aquestes i altres classificacions existents, m'ha
semblat interessant agrupar eis programes que presento a
continuacié segons un nou esquema d'analisi que no he trobat
escrit enlloc, i que per altra banda crec interessant per tal de
valorar la conveniéncia i la prioritat d'un instrument tant
sofisticat com és [|'ordinador. En aquesta classificaci6
distingeixo els programes singulars dels programes comuns.

a) Programes singulars

He agrupat sota aquesta denominacié aquells programes que
aprofiten capacitats especifiques de l'ordinador més enlla de
les que tot software de minima qualitat pot oferir. Em

4 Les caracteristiques generals que pot aportar l'ordinador a qualsevol
programa sén:
* Feedback immediat. L'ordinador respon immediatament a l'actuacié
de l'alumne per comunicar-li si ho ha fet bé o malament.
* Graduacié dels aprenentatges. Cada programa -ot preseniar
exercicis en un ordre invariable, seguint una gradacié de menys a meés
complexitat. Dins d'aquest ordre lineal es poden sallar passos, a fi
d'adaptar el programa a les necessitats de cada alumne, i també tornar
enrera quan es cregui hecessari.
* Aprenentatge a partir dels errors. L'ordinador informa l'alumne i
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refereixo a aquell tipus de programes que presenten exercicis
que sense ordinador sén impossibles de realitzar i que per tant
obren les portes al desenvolupament de noves estratégies
d'accés al coneixement. En definitiva, constitueixen un grup de
programes que sén més revolucionaris perqué ofereixen una
nova possibilitat d'estratégies d'aprenentatge, que no pas des
del punt de vista técnic que pot ser ben simple. Dins d'aquest
grup de programes en destaco els seglents:

GOOD MORNING (EUA)

L'ordinador és a la porta de la classe. Cada nen, quan entra,
tecleja el seu nom a l'ordinador, per exemple Joan. L'ordinador
respon: bon dia, Joan! Si un nen torna a escriure el seu nom
respon: bon dia Joan una altra vegada !

PASSWORD (EUA)

Cada setmana es decideix la paraula que funcionara com a
contrasenya per entrar a classe. Aquesta paraula s'introdueix a
'ordinador i de manera semblant a l'anterior, cada nen escriu
la paraula convinguda a l'entrar a la classe. L'ordinador li
respon pots passar o no pots passar segons si la paraula ha

només a ell del resultat correcte o incorrecte del seu exercici. L'alumne no
se sent jutjat ni pel mesire ni pels altres companys, siné que l'ordinador li
ofereix més practica per superar els errors comesos. També a través de
{'ordinador les coses deixen de ser, molt sovint, totalment falses o
lotaiment veritat. Per exemple una resposta pot ser correcta de concepte,
perd equivocada d'ortografia i l'ordinador no acceptar la resposta; aixd
ensenya a reflexionar sobre les raons per les quals el resultat és erroni, i,
sobretot, a aprendre dels errors.

* Control del temps. Aquest control pot seleccionar-se en dos camins:
seleccionar la velocitat de presentacié (segons el qual, passat el temps
assenyalat desapareix I'exercici de la pantalla) o bé, deixar temps il.limitat
(en aquest cas, poder demanar a l'ordinador que ens digui quan de temps
s'ha tardat per resoldre I'exercici.

" Espera pacient. L'ordinador no es cansa, pot permetre que l'alumne
estigui tant de temps com necessiti per resoldre un exercici, aixi com
presentar eis exercicis tantes vegades com calgui, "sense immutar-se”,
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estat ben teclejada o no (la paraula esta escrita en un racé de
la classe per si es necessita la consulta).

Ambdds programes reforcen un aprenentatge global de la
lectura. Perd aixi com en el primer 'ordinador sempre respon,
encara que no estigui escrit del tot correcte, en el segon només
deixar passar si estd ben escrit. En aquest cas esta dient al nen
que les lletres sén importants, que la paraula té un significat
diferent si hi canvia alguna lletra, i indirectament esta
accelerant el procés d'analisi i de sintesi, basic per a llegir i
escriure. Pot ser que els nens que utilitzen aquests programes
no sapiguen ni escriure el seu nom damunt del paper.
L'ordinador els facilita el problema grafic-motdric del tra¢g de
les grafies i els introdueix al fet de reconéixer i discriminar
formes, algunes lletres. Aquests exercicis preliminars també
tenen la funcié de posar el nen en contacte i exploracié del
teclat de la maquina que utilitzara freqientment més tard.

SKI JUMP (E.U.A)

Apareix a la pantalla una frase en la qué hi falta una paraula.
A sota, dins un requadre hi ha una paraula mig esborrada;
primer només alguns punts de la paraula i de mica en mica van
apareixent-ne mes, de manera que al comeng¢gament és dificil
d'endevinar quina paraula és, fins que al final les iletres de la
paraula estan practicamnet del tot dibuixades. Es tracta de
reconeixer la paraula al més aviat possible i de valorar si és
Fadequada per completar la frase o no.

PROCESSADOR DE TEXTOS, adequats a nhens petits com
pot ser el del FRAMEWORK per PC (tot i que resulta massa
dificil per a principiants), o el MACPAINT per a Macintosh,
(encara que no és propiament un processador de textos, permet
dibuixar amb [l'ajut del ratoli i escriure alguna frase). En
aquest apartat s'esta esperant amb delit el processador que
elabora el PIE per a la primaria.
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Permet escriure paraules, frases i textos, amb una gran
facilitat per esborrar lletres, inserir-ne, canviar paraules,...
sense necessitat de tornar a teclejar tot el text, i amb
I'avantatge d'obtenir-ne copies clares i netes en qualsevol
moment de l'elaboracié del text. També permet guardar el text
per fer-hi noves maodificacions un altre dia i/o treure'n noves
copies.

La SERIE AMARILLA DE TEXTO del conjunt TARJETAS DE
COLORES (Rita Armejac i Francesc Busquets, Barcelona).

Aquest programa es val de I'Gs d'un periféric, el lector de
targes. El nen en lioc de fer servir el teclat de V'ordinador usa
unes targes convenientment perforades que en introduir-les al
lector de targes accionen l'ordinador.

En la SERIE AMARILLA DE TEXTO el nen ha d'introduir la tarja
de cada lletra convenient al lector de targes per composar
paraules o petites frases. Cada Hetra introduida apareix
escrita a la pantalla. Les lletres de les targes i les que
apareixen a la pantalla de l'ordinador sén sempre manuscrites.
Atesa la limitacié del lector de targes que s'utilitza, el qual
només permet 32 targes diferents, s'han organitzat les targes
necessaries en dos grups. Un grup de targes que es composa de
les lletres de l'alfabet, una tarja per esborrar I'Gltima lletra
introduida i la de l'espai en blanc, que funcionen introduint-les
directament al lector. Un altre grup de targes que es composa
dels signes de puntuacid, accents, retorn de linia, guionet,
borrar la pantalla, guardar un text i recuperar-io, que
funcionen introduint préviament una tarja clau.

Aquesta série de targes vénen a ser com un processador de
textos, encara que molt limitat, en el qual no cal fer Us del
teclat.

ELS PROGRAMES ALE -Apprentissage de la Langue Ecrite-

(Group Apprentissage del Centre Mondiale Informatique, Paris)
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Comprén la série de programes "a, b, ¢” i el sistema
"Composition”.

La serie de programes "a, b, ¢" compren a la vegada tres
tipus de programes:

a) Paysage. Es tracta de fer una composicié amb uns
dibuixos donats. Es pot elegir d'entre diferents temes:
paisatge, granja, zoo, platja i poble. Cada tema conté 20
objectes diferents. Els noms d'aquests 20 objectes apareixen
escrits en forma de llista a la part de baix de la pantalla. Per
cridar cada objecte cal tocar el seu nom amb el llapis dptic, o
bé teclejar les seves lletres. Una vegada apareix I'objecte
dibuixat a la pantalla, aquest es pot desplagar cap a la dreta,
cap a l'esquerra, cap amunt o cap avall segons la creacié que
cadascu vulgui fer, bo i tocant amb el llapis &ptic unes fletxes
que surten a una banda de la pantalla o amb les tecles
convingudes.

b) Ecrire Es un processador de textos senzill, adaptat als
nens petits. Cada pagina té 5 linies de 20 caracters i cada
caracter mesura icm per 1 cm.

c) Imagier.L'ordinador treu una paraula a l'atzar i una llista
de numeros. El treball consisteix a buscar en un llibre que
conté totes les imatges a quin numero correspon aquella
paraula. (Aquest exercici en concret pertany a l'altre grup de
programes, els que ofereixen exercicis que es poden fer sense
ordinador. Si I'he posat aqui es perqué forma un paquet amb els
altres dos i globalment el programa pertany a aquest primer
grup de programes que aprofiten caracteristiques especifiques
de l'ordinador)

b) El sistema "composition”. Es pretén ajudar a crear un

text amb diferents suports: l'edicié del text, la composicié
grafica, la sortida sonora i la impressié amb color, tots ells

36



molt facils de cridar a través d'unes finestres a peu de
pantalla.

L'edicié del text és un processador de textos de les
mateixes caracteristiques que el programa Ecrire.

La composicié grafica. Disposa d'un vocabulari de 100
paraules. Per cridar un objecte determinat i també per
desplagar-lo es fa tot tocant el seu nom en la finestreta que
surt a la pantalia o bé teclejant el seu nom, tal com funciona
en el programa Paysage.

El sintetitzador de veu pronuncia el text escrit pel nen. Es
pot elegir escoltar els sons de les lletres que un tecleja, les
paraules a mesura que es teclegen, els mots ja escrits quan
s'assenyalen, o bé tot el text present a la pantalla.

b) Program

Agrupo sota aquesta denominacié, aquelles possibilitats de
software que presenten exercicis que es podrien realitzar
igualment sense ordinador, amb un tros de paper i llapis 0 amb
unes targetes de cartolina, només amb els avantatges
(assenyalats en la nota a peu de pagina anterior) de: feedback
immediat, graduacié dels aprenentatges, aprenentatge a partir
dels errors, control del temps i espera pacient. En aquest
apartat trobem gran quantitat de software. En destaco només
alguns programes representatius relacionats amb el moment
d'adquisicid inicial del codi escrit:

PAREIL OU DIFFERENT (Québec)
Reconeixement de formes o lletres: es tracta de comparar
les lletres de la pantalla amb les del teclat de l'ordinador.
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FLASH (Washington DC, EUA)
Dues paraules apareixen uns segons a la pantalla, cal
determinar si sén iguals o diferents.

POT, PET, PAT (MD, EUA)
Aconseguir paraules amb significat que comencin amb una
sil.laba determinada.

ALPHABET (a diferents paisos)

Trobar la lletra que falta en una seqliiéncia de lletres
ordenades alfabéticament. L'alfabet "model” pot ser visualitzat
0 Nno.

Una variant més avangada del programa consisteix a ordenar
alfabsticament un conjunt de paraules, amb ordre creixent de
dificultat (monosil.labs, bisil.labs ...). Igual que [I'anterior
l'alfabet "model" pot visualitzar-se o no.

COMPRENSIO DE LA LECTURA (a diferents paisos)

Llegir un text que apareix a la pantalla, es pot elegir la
llargada i/0 el temps d'exposicid. Després cal respondre a unes
preguntes d'eleccid miultiple per comprovar-ne la comprensid.

ALERTE (CEDIC-NATHAN, Franga)

A la pantaila apareix un dibuix o una paraula uns moments.
Després apareix una llista de paraules que va corrent a poc a
poc a través de la pantalla. D'entre totes elles cal identificar i
senyalar amb el cursor quina paraula correspon al dibuix o
paraula vista uns moments abans.

WIZARD OF WORDS (CA, E.UA)

Ordenar les lletres escampades per la pantalla de manera
que es formi una paraules. Teclejant lletra per lletra la paraula
proposada, s'aconsegueix entrar al castell.

Una variant del mateix joc consisteix a trobar paraules
curtes amagades en una paraula més llarga.
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DIVERGENT CLOZE (F. Potter, Regne Unit)

Es tracta de buscar tres o quatre paraules que puguin anar bé
per completar una frase proposada per l'ordinador i endevinar
quina és la que ha elegit l'ordinador. El programa té tres parts:

a) Mentre el nen intenta endevinar la paraula pel context,
l'ordinador l'ajuda dient-li la primera lletra, "torna't-ho a
pensar”, ...

b) El grup d'alumnes comparen la resposta acceptada per
I'ordinador i les possibles respostes que ells s'havien pensat.

c) Finalment introdueixen les seves respostes de manera que
apareixen com a propostes de respostes muitiples a la paraula
que falta a la frase, per als seus companys.

ELMO (Association Frangaise pour la Lecture, Franga)

En aquest programa J. Foucambert ha portat la direccié del
disseny. Constitueix un paquet d'exercicis per ser practicats
10 o 15 minuts cada dia, per ajudar als mestres en la tasca
d'ensenyar a llegir, sigui quin sigui el métode utilitzat.
L'orientacié que ell déna a aquest software és el propi de
I'ensenyament actiu i dels aprenentatges significatius,
juntament amb un Gs funcional de les habilitats basiques per a
la lectura. El menl del programa presenta quatre apartats,
anomenats:

Preparacié de fitxers

Exercicis

Textos d'alumnes

Jocs

1.- Preparacié de fitxers, el qual comprén a la vegada

Biblioteca

Diccionari

Fitxer de paraules

Fitxer de grups de paraules

En aquest mddul es construeixen els textos (les frases i les

paraules) sobre els quals es pot treballar en els altres mdduls.
En el cas dels més petits pot ser el mestre qui introdueixi aqui
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les frases que els nens diuen perd que encara no saben escriure.
Els textos s'hi entren mitjangant un processador de textos.

2.- Exercicis. Molts d'ells s'efectuen amb l'ajut del llapis
optic. Tots ells comencen preguntant la data, nom i cognom de
l'alumne i sobre quin text es vol treballar. Comprén els
exercicis que porten per titol els segiients noms:

Acabar una frase de les introduides al diccionari.
L'ordinador la presenta sense les (ltimes paraules. (Exercita fa
comprensio)

Paraules flash. Presenta una llista de paraules, que
previament han estat introduides en el fitxer. Després
n‘ensenya un moment una de sola i finaiment torna a apardixer
la llista de paraules perqué hi trobis la paraula ensenyada.

Paragrafs i grafies. Presenta un paragraf, I'alumne
esborra les lletres que vol. Després ha de reescriure el text tal
com era originalment.

Frase i ortografia. Igual que l'anterior perd en lloc
de lletres, paraules.

Paraules utils Apareixen paraules soles del text
elegit. Mentre es desplacen de dalt cap a baix de la pantalla cal
teclejar la paraula correctament.

Gramatica de l'escrit. Es tracta d'ordenar frases.

Frases per completar. Surt una frase amb el buit d'
una paraula que !i falta. Hi ha tres paraules possibles per
escollir. Despreés apareix tota la frase amb la paraula
escollida, escrita amb verd si estd bé i en vermell si esta
malament.

3.- Textos d'alymnes. En aquest moddul es pot escriure un

text utilitzant un processador, o bé es pot elegir un apartat
d'escriptura automatica. En el cas de l'escriptura automatica
apareixen 4 sintagmes per escollir. El que s'elegeix queda
escrit a sota. Segueixen 4 sintagmes més, se n'escull un que
vagi bé per ser escrit a continuacié6 de I'anterior, i aixi
successivament, fins a construir una frase amb sentit. Els
textos elaborats poden enregistrar-se sempre a la biblioteca.
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4.- Jocs Comprén..

Memdria. Amb lajut del [lapis optic es destapen
les cartes que apareixen a la pantalla. U'ordinador va
enregistrant els encerts i els errors de cada jugador,.

Loto. S'hi juga amb unes cartes auxiliars que es
reparteixen entre els dos jugadors. L'ordinador presenta una
paraula uns instants i el jugador que té la carta corresponent
prem |a tecla convinguda, fins que a un dels dos jugadors se i
acaben les cartes. L'ordinador controla les trampes o errors,
presentant paraules repetides i avisant el jugador que aquella
carta ja no la té.

Master mot. L'ordinador es pensa una paraula (el
jugador li diu de quantes lietres vol que sigui). El jugador
escriu tantes lletres com li ha demanat que tingui la paraula
amagada. L'ordinador contesta quantes n'ha encertat i si la seva
posicid és correcta o no. Hi ha 10 possibilitats de donar lletres
a l'ordinador i cada tirada va quedant fixada a la pantalla.

Frase misteriosa. L'ordinador mostra amb ratiletes
les lletres i paraules que conté una frase amagada. S'ha d'anar
endevinant les lletres que corresponen. Cada lletra que
s'encerta queda escrita al seu lloc i cada iletra que no
s'encerta es comptabilitza com a error. Es pot fer un maxim de
10 errors.

El més interessant de tot aquest paquet és el fet de poder
treballar amb textos dels mateixos alumnes.

Molts dels exercicis presentats pel programa ELMO com pel
programa DIVERGENT CLOZE es poden treballar amb nens que
inicien formalment la decodificacid del text escrit, perd en
aquest cas hi trobem a faltar el recolzament amb dibuixos i
una presentacié de la mida de la lletra a la pantalla de
I'ordinador més gran.
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La SERIE AMARILLA DE LAS LETRAS GRANDES del
conjunt TARJETAS DE COLORES (Rita Armejac i Francesc
Busquets, Barcelona).

Aquest programa, igual que un altre de la mateixa série que
hem citat en l'apartat programes singulars, es val de I'Gs d'un
periferic, el lector de targes. El nen, en lloc de fer servir el
teclat de [l'ordinador, usa unes targes convenientment
perforades que a l'introduir-les al lector accionen I'ordinador.

La SERIE AMARILLA DE LAS LETRAS GRANDES esta formada
per tantes targes com lletres té lalfabet i esta pensada per
treballar el trag de les lletres. El nen introdueix ai lector de
targes la tarja d'una lletra qualsevol | a la pantalla apareix
lentament el recorrequt del trag per dibuixar la lletra elegida.
Tant a la tarja com a la pantalla es treballa amb lletra
manuscrita.

TECLAS DIVERTIDAS (ildealdgic, Valéncia)
Es composa de tres jocs:

a) Mentre diversos nimeros i lletres es desplacen de dalt a
baix de ia pantalla, s'han de localitzar i pitjar les tecles
corresponents, abans que desapareguin.

b} Diferents figures baixen per la pantalla. Abans que
desapareguin s'ha d'escriure el nom corresponent a cadascuna.

c) Es tracta de relacionar a través de numeros, paraules i
dibuixos que surten a la pantalla, abans que desapareguin.

Existeixen 4 nivells de dificultat per a cada joc.

Propiament aquest programa esta en el conjunt interseccié
dels dos grups de programes que analitzo, singulars i comuns,
perd Fhe considerat un programa comi perqué si bé és veritat
que sense ordinador seria impossible de realitzar el programa
en si i I'exercici que proposa de reconeixement d'una lletra (la
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que presenta a [a pantalla) entre un conjunt de moites (les que
presenta el teclat) és l'exercici que es fa a moltes aules quan
es juga al "BINGO" o QUINTO de lietres.

ORTOGRAFIA (PLOT, Barcelona)

R o RA? L'ordinador presenta tres paraules a la pantalla per
jugador, amb un interrogant en el lloc on ha d'anar la erra i
pregunta d'una en una si hi va R o RR.

Es pot fer per a qualsevol dificultat ortografica (C/QU,
G/GU, G/J,...) i el mestre pot introduir-hi les paraules que
vulgui.

VOCABULARIO (PLOT, Barcelona)

L'ordinador déna la definicidé d'una paraula i posa tants
guionets com lletres té la paraula definida. L'alumne a base
d'anar provant lletres ha d'endevinar de quina paraula es tracta.

Tot aquest grup d'exercicis poden presentar una gran
varietat segons la presentacid més elaborada o no en dibuixos,
moviment, muisiques, colors, ... Aquests programes per ells
sols no justificarien mai la prioritat d'un ordinador a
l'aula, perqué aporten molt poca cosa de nou per a
I'adquisicié dels aprenentatges. Poden aportar aspectes
com la individualitzacié6 en l'adquisicié6 dels aprentatges,
alliberament al mestre de les tasques de correccié pesades i
sovint inutils, I' estimul per al treball (atesa la novetat i
I'impacte social que té avui l'ordinador), ... tots elis ben
interessants per a la millora de la qualitat de Il'ensenyament
perd insuficients. Insuficients perqué parlem d'un instrument
que a més a més d'aquestes aportacions té un potencial de
presentacid de noves situacions d'aprenentatge que no acaba de
ser explotat en aquest tipus de programa.
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3.2.-_Resultats de diferents investigacions

La difusié actual del microordinador a la societat ha donat
lloc a un veritable esciat de gran quantitat d'investigacions per
part dels especialistes en lectura, amb la intencié d'examinar
les aplicacions dels microordinadors per tal de millorar
I'ensenyament del text escrit. Glasser {1983-84) va predir que
els ordinadors, a causa de la seva gran atraccié per part de la
nova generacid, eliminaran el 90% dels fracassos en lectura en
els propers anys.

Aquestes aplicacions comprenen des de la recollida de dades
sobre el moviment dels ulls del lector mentre llegeix, fins.a un
programa d'instruccié simple. En molts dels estudis citats en
diferents sumaris que recullen les aplicacions dels
computadors a Il'aprenentatge de la lectura i I'escriptura
(Mason, Blanchard i Daniel, 1983; Mason 1979) l'ordinador és
habituaiment un auxiliar per al tema que s'estad estudiant.
S'utilitza l'ordinador com a un instrument per administrar,
controlar o enregistrar una manipulacié experimental. Aixi per
exemple en l'estudi de Carver i Hoffman (1981) s'utilitza
'ordinador per presentar repetitivament un text als alumnes,
per tal d'investigar la transferéncia de la practica repetitiva
d'una lectura a nous materials.

D'altres estudis s'han dedicat a mostrar que I'ensenyament
assistit per ordinador (EAO) aplicat a la lectura, pot produir
una millora significativa en el resultat d'aquest aprenentatge.
Un dels estudis més extensos en termes de durada de temps,
nombre d'alumnes i amplitud d'instruccié és el que he citat
abans, projectat per la Universitat de Stanford. Segons
descriu Atkinson (1974) un dels estudis experimentals que es
van dur a terme, abastava 100 alumnes de I'escola elemental
que rebien cada dia 15 minuts d'instrucci6 amb I'ordinador.
Aquests eren comparats amb un grup control que rebia només

44



instruccié a la classe. La instruccid de I'ordinador consistia en
la presentacid sistematica de diferents habilitats per a ['inici
de la lectura, basada en un complex algoritme derivat de la
teoria del control optim. Els resultats indicaven que el grup

que havia treballat amb I'ordinador obtenia a finals de 19" grau,
una diferéncia de puntuacié de 5 mesos més avangats, com a
minim.

En la mateixa linia, anys més tard, Mrvavetz (1980) troba
una relacid directa entre els efectes de I'EAQ, l'autoestima i el
nivell d'aspiracié dels alumnes, que repercuteix en una millora
de la lectura. Porinchak (1983) en una investigacidé semblant a
aquesta perd aplicada a alumnes de secundaria, troba que I'EAO
i els metodes tradicionals aplicats a ['ensenyament de la
lectura produeixen els mateixos afectes als estudiants de
nivell mig, mentre que pels estudiants de nivell baix I'EAO és
més efectiu, perd no suficientment significatiu.

Altres estudis, en canvi, mostren resultats oposats.
Easterling (1983) no troba diferéncies en els resultats dels
tests estandard després de 4 mesos de sotmetre el grup
experimental a la instruccié amb l'ordinador, 2 vegades a la
setmana. Cadwell 1973 tampoc troba diferéncies en els
resultats de la lectura, quan compara grups d'adults semi-
analfabets que han rebut cursos amb EAO, amb els que han
rebut instruccid amb un text programat.

Peinking (1983) troba que aquestes conclusions
contradictories entre diferents investigadors dels efectes de
'ordinador en l'ensenyament de la lectura, sén degudes a les
raons seguents:

a) Els investigadors utilitzen grups experimentals que reben
EAO a més a més de la instruccié regular.

b) La instruccié6 de I'EAO és estructuralment diferent de la
instruccié donada al grup control.

c) Les mesures que s'utilitzen sén globals i no proporcionen
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informacié sobre l'actuacié de l'alumne en totes les seves
dimensions.

d) Manquen explicacions teodriques sobre com I'EAQ
interacciona amb el procés cognoscitiu.

@) L'ds de l'ordinador es limita a una presentacié passiva del
contingut de la instruccié, cosa que varia poc de la instruccié a
la qual se sotmet el grup control.

Sota aquestes condicions I'EAO és freqientment avaluat en
termes de cost i efectivitat, problemes de funcionament i
conveniéncia, més que no pas en relaci6 a l'aprenentatge
cognoscitiu.
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3.3.-Literatura respecte al_ _programa Writing to
Read,

La primera noticia per a mi d'aquest programa va ser un
article del Washington Post (White, 1984) que anunciava la
seva aplicacid a algunes escoles publiques de Washington D.C.
Aguesta noticia va fer possible !l'objectiu que feia temps
perseguia i dona peu a aquesta investigaci. A més a més
d'aquest article he trobat publicats, respecte al programa
Writing to Read, el sumari de la seva avaluacid nacional, tres
articles en revistes especialitzades, i també la guia del
mestre, els quals passo a descirure tot seguit.

L'avaluacid nacional nord-americana duta a terme per E.T.S.
(Educational Testing Service) per encarrec de la IBM, fou
publicada el juliol del 1984, després de 2 anys de treball. Es va
comparar una mostra de 3.210 alumnes de parvulari i 1r. grau
que aprenien amb el programa Writing to Read, amb una altra
mostra de 2.379 alumnes que no utilitzaven ['esmentat
programa. Les conclusions que presenta aquesta avaluacié sén
les seglents (ETS, 1984):

a) El programa Writing to Read va bé.

b) Els nens aprenen amb aquest programa.

c) Els nens que segueixen el programa Writing to Read
escriuen millor que els altres nens comparats.

d) Els nens que segueixen el programa Writing to Read
obtenen millors puntuacions en els tests de lectura que els
altres nens comparats.

e) Els nens que segueixen el programa Writing to Read tenen
un nivell ortografic similar als aitres nens comparats.

e) Els mestres tenen una bona impressié del programa

f) Els pares dels fills que segueixen el programa també en
tenen una bona impressid.
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Aquesta avaluacié feta sota un criteri purament comercial
arriba a conclusions molt generals. No concreta, per exemple,
les caracteristiques dels nens de la mostra, cosa que
possiblement distorsionaria els resultats. Tot i aixi aporta una
amplia base per a aquesta investigacié, principaiment les
conclusions ¢ id.

Els tres articles que he trobat sobre el programa sén: un
d'irene Blum i Mary Furlong, l'altre de la IBM i el tercer de
Susan Ohanian.

El primer fa una exposicid del programa, del seu autor i de la
seva filosofia, fent referéncia a la demostracié nacional que
IBM va dur a terme el curs 1982-83 (Blum, i Furlong 1983). E!
segon no va més enlla de la simple presentacié del programa
(IBM, 1984). El tercer (Ohanian, 1984) fa una bona critica del
programa en si. Desaprova el seu aspecte repetitiu que arriba a
desinteressar els alumnes. Malgrat aixd, confesa que no es
pitior que un altre. Critica, també, l'avaluacié que déna suport
tedric al programa. Creu que caldria avaluar-lo més enlla del
punt de vista dels testos. "A/ld que necessitem conéixer no és
el percentil aconseguit al final de 1r. grau, sind quants llibres
han llegit els nostres alumnes, quantes histories han escrit i
han compartit amb els seus companys i quantes hores a la
setmana dediquen als llibre pel seu compte” (Ohanian, 1984,
p.33).

La guia del mestre, escrita pel mateix autor (Martin, 1982)
exposa la filosofia i els principis que guien el programa i
descriu amb tot detall la manera com introduir i treballar amb
el programa Writing to Read a la classe. Al marge de la
claredat i concrecid que ofereix, es destaca I'¢mfasi que posa
en el fet que els alumnes treballin per parelles. "Les
investigacions ensenyen que els alumnes aprenen més quan
treballen per parelles. Ambdds alumnes surten beneficiats del

fet de jugar diferents rols: alumne, tutor i observador®
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(Martin, 1982, Cap.ll,p.5). Vull destacar, també, la quantitat de
pagines que dedica (130 sobre un total de 262), a exercicis de
desenvolupament del llenguatge oral per realitzar a la classe
al marge de l'ordinador. E! criteri que guia aquestes activitats
és: "el llengualge oral déna la base per al procés d'escriptura”
(Martin, 1982, cap. VI, p.4).

5 Aquesta afirmacié concorda amb una de les conclusions a qué arriba
I'Informe final del Pla Experimental d'introduccié de la Informatica a I'EGB a
través del Logo: "En general, pero, els agrada estar junls, el treball és de
cooperacié, volen comentar-se els dubtes, fins i tot amb altres ENOs"
(Benedito i alt.,, 1989, p.74). En el mateix informe, quan parla del
inconvenients del treball individual cita textualment: "Com a inconvenients
d'aquesta forma de treball, trobem que hi ha nens que es bloquegen quan no
troben amb qui compartir les dificultats amb les quals es van trobant a
'hora de realitzar el projecte” (Ob. cit. p.75).
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4.- Objecllius
La tesi que presento contempla dos objectius:

a) Formular els avantatges i els inconvenients, que
comporta aprendre a llegir i a escriure a través del programa
"Writing to Read™®, el qual utilitza I'ordinador com a
mediador fonamental d'aquest aprenentatge.

Els avantatges i els inconvenients es concreten en l'analisi
dels segiients aspectes:

*Les habilitats perceptives, linglistiques i
cognoscitives que es desenvolupen en
I'adquisicid del codi escrit.
*Les caracteristiques dels alumnes que es
beneficien més de I'Gs d'aquest programa.
*Les actituds dels alumnes i dels mestres
envers I'Us del programa.
*Les dificultats funcionals d'aplicacié a l'aula.
*El procés d'adquisicié dels aprenentatges.

b) Estructurar un programa per ordinador que permeti
'aprenentatge de la lectura i escriptura en catala, als nens
de parvulari, classe de 5 anys. Aquest és l'objectiu final de la
tesi, el qual es fonamenta en les conclusions de l'objectiu a)
per tal de no partir inatilment de zero i estalviar -i sobretot
estalviar als alumnes- errors evitables.

6 El programa "Wriling to Read"” es desenvolupa des dei curs 1982-83, a
les escoles publiques de Washington DC, en el primer curs de l'escola
obligatdria (infants de 5 anys). Els motius pels quais s'ha seleccionat aguest
programa per dur a terme aquesta investigacié es troben especificats en el
capitol 2.
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8. Angllsl del programa per aprendre a& llsgir
0 & escriure, “Wrlting fte Resed”. (Objectiu a)

5.1.- Di i i

Aquest apartat de l'estudi es basa en la comparacié de dos
grups de nens de parvulari, de 5 anys d'edat, de I'escola publica
de Washington DC durant el curs académic 1984-85. Un grup
apren a llegir i a escriure amb el programa "Writing to Read”i
l'altre segons un métode regular.

1.- M i

Per aquesta comparacié s'utilitza de manera comple-
mentaria el metode quantitatiu i el métode qualitatiu
aplicat al camp educatiu. Tant en I'un com en l'altre métode es
defuig tothora el fet de crear situacions artificials o de labo-
ratori. Es parteix sempre de la situacié real de la classe.

L'opcié per a la doble metodologia és fruit d'una decisié que
ha tingut en compte:

1.- L'estat de la questié de la investigacié educativa.
Durant els uitims anys la bibliografia especialitzada ens
aporta quins sén els principals paradigmes utilitzats en la
investigacid educativa. Els treballs de Guba i Lincoln (1982),
Tuthill i Ashton (1983), Soltis (1984) i Carr i Kemmis (1986)
coincideixen a exposar tres tipus de models o aproximacions a
la realitat educativa inspirats en: [la filosofia del
positivisme logic, el corrent interpretatiu ila teoria
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critica. En aquests treballs es presenten analisis compa-
ratives entre els principis i axiomes que inspiren aquestes
tres aproximacions per tai d'emmercar el concepte de para-
digma, en la linia de Kuhn, com a “matriv disciplinar™. Matriu o
punt de vista per analitzar i interpretar els processos educa-
tius que es caracteritza pel fet de qué tant cientifics com
practics comparteixen un conjunt de valors, postulats,
finalitats, normes, llenguatges, creences i formes de percebre
i comprendre els processsos educacionals.

Koetting (1984) citat a M. de Miguel (1988) presenta de
manera estructurada les semblances i diferéncies d'aquests
tres paradigmes en un gquadre-resum (vegeu figura 2).

No m'estendré sobre les caracteristiques i arrels epis-
temoldgiques de cada paradigma, atds que no és l'objectiu
d'aquesta tesi i que tampoc resulta facil resumir en poques
pagines l'extensa bibliografia que s'ha creat des de finals de la
decada del 60 quan va comengar a manifestar-se la reaccié
contra l'anomenat paradigma positivista, que era el predo-
minant fins aleshores.

Presentaré, en canvi, els motius que han portat a situar-me
sota dos paradigmes diferents -el positivista i l'interpretatiu-
i la relacié que estableixo amb el tercer paradigma, -el critic-.

En primer lloc val a dir que no falten detractors i defensors
de la complementarietat ¢ no dels dos paradigmes en qiestid:
positivista i interpretatiu. Aixi, alguns com Smith i Heshusius
(1986, p.4)) argumenten que “la reclamacié d'una compa-
tibilitat i la crida per a una cooperacié entre la investigacié
quantitativa i qualitativa no poden mantenir-se”. Aquest
criteri es fonamenta en el fet que el marc tedric i el concepte
d'educacié del qual parteix cada paradigma sén excloents.
D'altres com Soltis (1984) aconsellen una actitud de tolerancia
de les diferents epistemologies per a la investigacido i un
recolzament mutu entre els diferents modes de construcccid
del coneixement, sense caure en la ingenuitat de creure que tot
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es pot barrejar, ni oblidar les diferéncies de fons gue permeten
integrar els diferents paradigmes.

La meva opinié esta en la linia de Coock i Reichart, (1986)
que afirmen que es pot arribar a una integracié dels resultats o
sintesi dialéctica dels meétodes quantitatius i qualitatius i en
la de Power (1976), Rist (1977), Bernstein (1983) i Soltis
(1984) que reclamen I'0Us dels tres paradigmes com a
complementaris per entendre els processos educatius des d'una
triple dimensié: empirica, normativa i critica. La nota
distintiva de cadascun d'aquests paradigmes és la defensa de
cadascun dels tres contextos de la investigacié: el del
descobriment, el paradigma interpretatiu; el de la verificacid,
el positivista; i el de I'aplicacié, el critic. Per tant no sén pas
paradigmes excloents sind que constitueixen parts d'un mateix
proces.

En el desenvolupament de la metodologia d'aquesta inves-
tigacié faig referéncia als matodes quantitatius i qualitatius
emprats, propis del paradigma positivista | interpretatiu
respectivament i no faig referencia al paradigma critic. Com
analitza M. de Miguel (1988), aquest paradigma afegeix un
component ideologic als aspectes referits a la finalitat de la
investigacié, les relacions subjecte-objecte i al paper dels
valors en el procés. En la resta de supdsits -conceptuals i
metodologics- participa dels postulats caracteristics del
paradigma interpretatiu. Diria, doncs, que en I'orientacié
d'aquesta investigacié hi ha un substrat critic
respecte a la conveniéncia de I'Us de les noves
tecnologies per arghair amb més forga el dret de tots
els nens a accedir a I'is de les noves tecnologies per
als aprenentatges basics. Aquesta és la filosofia de fons
que orienta aquesta investigacid, perd és evident que per
aconseguir-ho no és suficient amb les lletres escrites
d'aquests papers. La naturalesa d'aquesta investigacid
limitaria en part l'aplicacié del paradigma critic si el treball
acabés aqui. Per aixd, tal com he manifestat en la introduccis,
he contret el compromis d'elaborar un software per a
I'aprenentatge de la lectura i escriptura (objectiu b
d'aquesta tesi) per a l'aplicacid practica dels resultats
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obtinguts, en el context socio-cultural de Catalunya.

2.- La propia experiéncia professional en la practica
educativa. Tot fent de mestre-investigador (en la linia de
Lewin, Stenhouse, Elliot), en una practica molt marcada per les
pautes d'A. Gali, he comprovat com els problemes i també les
solucions sorgeixen en el context natural de la interaccié
mestre-alumne i mestre-mestres. La presa de decisions per a
cada situacié educativa depén en gran manera de la capacitat
de reflexid sobre I'observacié feta de la situacid. La manera
com es fa l'observacié determina en gran part la reflexi6. Per
aix¢ com meés dades es tenen de I'observacié, més profunda pot
ser la reflexié. En aquest punt crec que la reflexié pedagdgica
s'enriqueix quan es tenen dades sobre eis processos i dades
sobre els resultats obtinguts; i quan I'observacié es val tant de
la interpretacié personal de [a complexitat del fet, com de tot
tipus de dades externes que puguin facilitar la comprensié del
mateix fet. Hom sent la necessitat de verificar amb unes dades
les conclusions a les quals s'arriba amb l'experiéncia personal
I, viceversa, de comprovar amb I'experiéncia personal les dades
facilitades per uns tests, per exemple. Es en la tensié constant
entre aquests dos pols d'observacié que se situa moltes
vegades el fer de mestre. Dit en paraules d'A. Gali’” (1928,
p.27). "Avui, ésser mestre vol dir també saber mesurar i
controlar. El qui sols tingui anima de mestre per conviure
bellament amb els seus deixebles, només és mig mestre:
l'altre mig és una substancia pacient i humil que escandalia i
pondera fins alla on les coses de l'esperit i de la vida sén
susceptibles d'ésser posades a pes i mesura”.

7 Sobre aquest pedagog vaig fer la tesi de llicenciatura (1982), evocant
aquells aspectes que ell va destacar i que actualment han esdevingut
habituals en la practica educativa. !
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La intencid, doncs, és usar les dues metodologies com a
complementaries l'una de ['altra. Aquest caracter interre-
lacional es contempla també en Il'analisi dels resuitats. Tot i
aixi, conscient de la necessitat d'ajustar el matode a I'ob-
jectiu, el caracter de cada hipétesi, determina en quins casos
té més pes el métode quantitatiu -estadistic- (verificacidé de
les hipotesis 1 a 9) i en quins el métode qualitatiu -
d'observacié i participacié etnografica- (verificacié de les
hipotesis 10, 11 i 12).

a) Metodologia quantitativa

Per a la part quantitativa -hipdtesis 1 a 9- s'ha establert un
disseny d'abans i després amb grup control. En ell la variable
independent és el meétode que s'aplica per ensenyar a llegir i a
escriure. La variable dependent, els resultats obtinguts com a
efecte de l'aplicacié del meétode. Es té en compte, també, com a
variable intervinent el diferent punt de partenga de les
capacitats dels alumnes. Les altres variables intervinents
(nivell socio-econdmic, influéncia de la institucié escolar,
coneixements previs... ) s'han intentat controlar de manera que
exerceixin la mateixa influéncia sobre els dos grups a
comparar® . Tot i aixi, conscient de la complexitat de factors
que intervenen en l'aprenentatge, deixo la porta oberta per
incloure en el disseny qualsevol factor que es manifesti
distintiu durant la investigaci6.

Determinacid del pre-test i post-test per avaluar Ia
riabl ndent:

Ei test elegit per a l'observacié d'abans o pre-test s el
Metropolitan Readiness (MRT), versid revisada el 1976, nivell

8 En r'apanat segient (3.3.2) es descriu amb detall les caracteristiques de
la mostra elegida.
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/I, forma P, de Joanne R. Nurss i Mary E. Mc Gauvran,
administrat a la 3a. quinzena del curs (15 d'octubre de 1984).

El test elegit per a I'observacié de després o post-test és
el Metropolitan Readiness, versié revisada del 1976, nivell
/I, forma P, dels mateixos autors que l'anterior, administrat 3
quinzenes abans d'acabar el curs (15 de maig de 1985).

D'entre els 36 testos referents a la preparacié per a la
lectura que enregistra el manual Tests in Print Il (1983), s'ha
elegit el Metropolitan Readiness per diferents raons:

En termes de validesa, El test Metropolitan Readiness és

dissenyat per obtenir una mesura d'aquelles habilitats que sén
basiques i importants per als primers moments de
I'aprenentatge escolar, especialment per a la lectura, mate-
matiques i desenvolupament de! llenguatge. Determina fona-
mentalment la preparacié per a la instrucci6, mesurant el
resultat de la combinacié entre la maduracié personal i els
factors ambientals de cada alumne. Aquest és propiament
l'objectiu que es persegueix: quantificar les caracteristiques
previes dependents de cada individualitat (tant del grup de
tractament com del grup control) en termes de capacitat per
aprendre a llegir i a escriure per tal de veure'n més tard, els
efectes del tractament i/o d'altres variables intervinents.

En un primer moment s'havia pensat de mesurar les
caracteristiques dels alumnes determinant el seu coeficient
intel.lectual amb el test de WISC perqué és un test ben conegut
al nostre pais i podria ser Util en el cas d'haver de replicar
I'experiment en el nostre context. En la discussié d'aquest
projecte amb el Departament d'Investigacié de les Escoles
Publiques de Washington DC, s'acordd no sobrecarregar els
alumnes en quantitat de testos i vehicular aquesta investigacié
a través dels testos establerts en el Districte per a altres
objectius.
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El test Metropolitan Readiness presenta, en un sol test, una
alta correlacié amb els testos d'intel.ligéncia (Anderson 1949),
aproximadament la mateixa que entre les puntuacions de
diferents tests d'intel.ligéncia, i a la vegada una mesura de la
preparacio per a la lectura. També, el test Metropolitan
Readiness és el test passat habitualment als alumnes de
parvulari de Washington DC, amb la garantia de la seva validesa
per als diferents grups (socials i é&tnics) de nens que
assisteixen a les escoles d'aquest Districte. Aixi ho comprova
Oakland (1978) per als nens de nivell econdmic mig i baix,
anglos, negres i mexicans; i Reynolds {1979) per als blancs,
negres, mascles i femeiles.

El test Metropolitan Readiness va ser elaborat el 1933 per
un expert en lectura, Gertrude H. Hildreth, quan va fer furor Ia
importancia de la preparacié per a la lectura. Es un producte
més de la importancia que es donava, a finals de la década dels
20, a la maduracié personal com a factor clau per iniciar
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, prescindint
totalment dels factors ambientals (Austin, 1973). El test
servia fonamentaiment per separar els nens en preparats i no
preparats per aprendre a llegir.

Hi ha hagut revisions i adaptacions d'aquest test al 1949, al
1964 i la versié que s'utilitza en aquesta investigacié al 1976
per Nurss i McGauvran. Aixi, doncs, I'Gltima data de revisid no
sobrepassa els 10 anys, temps limit perqué un test sigui
considerat vaiid, segons els estandards definits per I'American
Psychological Association (Thorndike i Hagen, 1977).

La caracteristica més destacada del test Metropolitan
Readiness en comparacié amb els seus competidors (Gates
MacGinitie Readiness Skills Test, Early School Inventory,
McCarthy Scales of Children's Abilities) és la manera
d'interpretar els resultats. Ei test Metropolitan Readiness
posa I'émfasi en e! total de la bateria i no en les parts
(meméria auditiva, rima fonética, reconeixement de lletres,
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discriminacio visual,...) per separat. Aixd ens permet tenir
quantificat el conjunt de ['habilitat per a la lectura i
escriptura d'acord amb la interrelacié dels elements
perceptuals, lingiistics i cognoscitius que intervenen. Queden
sense quantificar, perd, els elements afectius, cosa que
tampoc mesuren els altres tests d'aquest tipus, i que no per
aixd els considero menys importants. Aquesta mancanga ser3
paliada tan com sigui possible amb ['aproximacié etnografica
que complementa aquest estudi.

La validesa interna del test Metropolitan Readiness es basa
en la prediccid -la correlacié entre ['éxit en posteriors
mesures és de .80-; en el contingut propi -cobreix les arees
tipicament definides com a necessaries per a l'aprenentatge
formal de la lectura: discriminacié visual | audiliva,
comprensié oral, reconeixement dels noms de les lletres,
seguir instruccions (Kamil, 1979, p.36); i, en les correlacions
amb d'altres tests estudiades per Byrnes (1972), Haberman
(1972), Holmes (1974), Tokar (1977). i Swanson (1981).

En termes dg fiabilitat. La fiabilitat del test Metropolitan

Readiness és computada a través de les técniques "split-half”
i l'administracié d'una segona forma del test, equivalent. En
ambdues técniques els resultats donen un coeficient de .09 per
al total del test per als alumnes de parvulari. Amb diferents
mostres d'alumnes es demostra que el test és fiable per a
I'objectiu que es proposa (Dykstra, 1972).

En termes de practicabilitat Les instruccions per

administrar el test sén concises i detallades i els nens poden
seguir les indicacions sense dificultat. El test pot ser passat
en grup si s'assegura que els alumnes no copien els uns dels
altres. Els fulls que han de fer servir els nens tenen una bona
distribucid espacial i els dibuixos sén clars.

L'administracié del test dura d'uns 90 a 100 minuts, cosa

que fa que s'acostumi a dividir en dues sessions de treball.
Finalment, les instruccions especifiques per a la puntuacié del
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test son de facil i univoca aplicacié.

En aquest estudi utilitzo el test per a quantificar les
caracteristiques dels alumnes perqué sén un instrument
cientific de mesura, disponible i de facil accés. No ignoro,
pero, les critiques de tot tipus a qué estan subjectes els tests.
La més important pel que fa a aquest estudi és que els tests
reflecteixen nomeés els valors i actituds de la classe mitjana i
no tenen en compte les experiéncies culiturals, lingGistiques i
cognoscitives d'altres grups socials i étnics. Per altra banda,
tots els testos estan subjectes a un grau d'error. "L'actuacid
dels alumnes en el test estd sotmesa al canvi, dia rera dia, a
causa de multiples factors, coneguts i desconeguts" (Nurss i
McGauvran, 1976, p. 15). Per aixd, les dades quantitatives sén
només una pega de la informacié6 necessaria sobre les
capacitats dels alumnes (Farr i Roser, 1979). Es necessari
comparar | verificar les puntuacions del test amb l'actuacié a
classe de cada alumne (Canney, 1979). Com ja s'ha dit, aixd
justifica la complementarietat en aquest estudi de I'analisi
quantitatiu amb el qualitatiu.

b) Metodologia gualitativa

Per a la part qualitativa -hipdtesis 10, 11 i 12- es se-
gueixen els meétodes etnografics d'observacié participant. Aixi,
s'analitzen les observacions enregistrades en el diari de camp
al llarg de tot un curs, en les situacions naturals de classe
dels dos grups que estudiem. Aquestes observacions sén
possibles després de la immersié de I'observador a la vida
diaria de la classe, seguint els corrents d'aplicacié de
I'etnografia en el camp educatiu (Smith i Geoffrey, 1968) i en
especial a la investigacié de la lectura (Cazden, 1979).

L'etnografia com a métode de recerca educativa implica que
I'investigador assumeixi el paper de mestre auxiliar o ajudant
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(Cook-Gumperz, Gumperz i Simons, 1981) i des de dins s'adoni
de la totalitat de la conducta, d'alid que realment passa en la
interaccié amb el mestre i amb els companys quan el nen aprén.
L'etnografia considera I'aprenentatge de [a lectura i
I'escriptura com a wuna activitat social més i, com a tal
comprén també l'estudi etnografic de la comunicacié (Hymes,
1974) i les funcions del llenguatge a la classe (Cazden, John i
Hymes, 1972; Trueba i altres, 1981).

El coneixement holistic de les interaccions educatives
I'obtenc en aquest estudi, a través de la participacié de
I'observador com a mestre-auxiliar en cadascun dels grups
tractats; i, no només durant I'hora de l'aprenentatge de la
lectura i I'escriptura, siné al llarg de tota la jornada escolar,
per tal d'analitzar el procés lecto-escriptor del nen dins el
continuum de la vida de la classe. Aquesta participacié activa,
en el context d'auxiliar de classe facilita, també, una série
d'entrevistes semi-estructurades amb els mestres, dins dels
comentaris professionals naturais que acostumen a sorgir en
les vigilancies de pati o en els mateixos dinars.

Es pot considerar que en un primer moment I'observador
distorsiona la conducta dels nens i dels mateixos mestres. Ara
bé, després del primer mes i mig de familiaritzacié amb els
nens i amb els respectius mestres, la influéncia en la conducta
dels subjectes per part de l'observador es pot considerar
practicament nul.la perqué esdevé un element habitual.

Aquest treball d'observacié-participacié es fa un dia sencer
a la setmana a cada aula observada, durant el curs escolar
1984-85 En total s6n 4 aules: 2 utilitzen ['ordinador per
aprendre a llegir i a escriure i 2 no®. Totes les observacions
queden recollides en el diari de camp.

9 Els alumnes d'aquestes aules sén els mateixos als quals s'aplica l'estudi
estadistic. En [l'apartat seguent (3.3.2) es descriu en detall les
caracteristiques d'aquesta mostra.
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En el diari de camp s'hi anoten fonamentalment totes les
dades referides a I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura,
pero, també, qualsevol altra dada que linvestigador creu
significativa, aixi com també, comentaris, impressions
personals, suggeriments,.... L'objectiu principal és enregistrar
aquelles caracteristiques acabades de detectar, abans que
passin a ser massa familiars i, per aquesta raé imperceptibles
a Vlinvestigador. També s'han elaborat unes pautes
d'observacié (Figures 3 i 4) per a [enregistrament
sistematic de determinades conductes. Sén el resultat de
diferents esborranys i proves pilot que es feren en la fase de
preparacid d'aquesta investigacié per tal d'assegurar-ne el seu
funcionament. Els criteris que han guiat las seva formulacié
seguint Gellert (1972) sén:

a) Reduir al minim els components subjectius, ja que les
observacions no podran ser contrastades amb les opinions
d'altres observadors. Per aixd s'han evitat totes les escales
valoratives que poguessin produir l'efecte "halo™ i d'altres
apreciacions subjectives. S'ha optat per un model que demana
només l'afirmacié o negacié de l'ocurréncia d'un determinat fet
o l'anotacié d'un fet en si. Un fet que és "objectiu”, que passa o
no fora del subjecte que enregistra el fet i que no depén de la
valoracio de I'observador. Al costat d'aquest intent
d'objectivitat s'ha deixat sempre I'espai per a les valoracions
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TIGVRA 3

Observacio de tot el grup

Activitat:
Escols. ... ..
Mestrea . . . SR
Alumnes absents . .
Hora comengament ~acabament. .
Data .............................
Preparacio  comenga (hora)

8) Mestra dona instruccions

b) Intervencid dels nens
-diu l'abjectiu -manifestacio d'aprovacio

-de funcionament -manifestacio de desacord

-de gisciphing “indiferéncia
-d'estimuls

Activitat Camenca (hora) ..acaba (hora)

Nens que segueixen l'activitat immediatament
Nens que no segueixen Nens que es perden

Observacions

a) Intervencions de la mestra:

individuatment . rol lectivame nt

De caontinqut

De funcionament
De disciplina

Destimul

D) Intervencions gels alumnes:

Resposta a les preguntes de 1a mestra:
Espontanmes:-

Conclusio

Correccio.

Funcionalitat del treball

Observacions
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Observacio de dos alumnes

FIGURA &

Activitat Escola

Mestra

Alumne 1-

Alumne 2:

Alumnes que falten
Hora comencament.. ... acabament
Data

Imci de V'activitat

Sap que Ih ho expliquen ho fa per
- —1 ho pregunt : > no hofa | observacions

ha de fer | ho entén|no ho entén pregunta imitacip
1
2
Que fa {segueix les ordres)

— 31— o si no i =T no—tsi no si no— Observacions

1

Com ho fa (ordre, estratégia; pregunta, correccid ..)
1

2
Intervencionse
mesire sense que eil ho demany
T FEny | €XPIICAcions | companys sense que e]] ho demam
estimuy ACT0 7
e JOC baralla altres
1
i,

bt



personals de l'observador, sota el titol d'observacions. Més
d'una vegada hi consta explicitament per tal de recordar que no
cal cenyir-se estrictament als fets demanats.

b) Les dades que es proposen anotar proporcionen informacié
per verificar les hipdtesis que guien aquest estudi, en
particular per a les hipdtesis 10, 11 i 12, amb les quals tenen
una relacio directa. La relaci6 amb la resta de les hipotesis és
aportar dades per a la confirmacid o no dels resultats
obtinguts en els tests i per a una millor comprensié dels
resultats.
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5.1.2.- Hipotesis de treball

Les qiestions a investigar en aquesta part d'aquest estudi
queden definides en les segients 12 hipdtesis de treball:

1.-Existeix una millora significativa de la percepcié visual
(mesurada quantitativament per l'apartat del test, "area de
percepcié visual®) entre els resultats del pre-test i els del
post-test per a cadascun dels dos grups (experimental i control)
que participen en la investigacié?

2.-Existeix una diferéncia significativa entre els resultats
obtinguts en el post-test, en l'area de percepcid visual, del
grup que aprén a llegir i a escriure amb el programa "Writing to
Read", d'una banda i els del grup que aprén segons el métode
regular de l'altra?

3.-Existeix una milora significativa de I'area de!/
llenguatge(mesurada quantitativament per l'apartat del test,
"area de llenguatge”) entre els resultats del pre-test i els del
post-test per a cadascun dels dos grups (experimental i control)
que participen en la investigacié?

4.-Existeix una diferéncia significativa entre els resultats
obtinguts en el post-test, en /'area de llenguatge, del grup que
apren a llegir i a escriure amb el programa "Writing to Read",
d'una banda i eis del grup que aprén segons el métode regular de
'altra?

5.-Existeix una millora significativa en la valoracié global
de les habilitats lectores(mesurades quantitativament pe!
conjunt total del test) entre els resultats del pre-test i els del
post-test per a cadascun dels dos grups que participen en la
investigaci6?
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6.-Existeix una diferéncia significativa entre els resultats
obtinguts en la valoracié global del post-test del grup que
aprén a llegir i a escriure amb el programa "Writing to Read",
d'una banda i els del grup que aprén segons el métode regular de
'altra?

7.-Les freqiéncies observades en les dues categories dels
resultats del post-test,-alumnes amb puntuacié altai
alumnes amb puntuacié baixa-, difereixen sistematicament de
I'expectativa donada per ['estandaritzacié del test a nivell
nacional, quan utilitzen el programa “"Writing to Read” en el
sentit d'eliminar les puntuacions més baixes?

8.-S6n independents les dues variables: métode d'ense-
nyament ("Writing to Read” i metode regular) i puntuacié
obtinguda al final de I'aplicacié del métode?

9.-Els nens que obtenen puntuacions més baixes en el pre-
test mostren una diferéncia quantitativa més elevada en e!
post-test quan utilitzen el programa “"Writing to Read” que
quan utilitzen el meétode regular?

10.-Hi ha mes entusiasme per a la classe d'aprendre a llegir
i a escriure en el grup que aprén a llegir i a escriure amb el
programa “"Writing to Read” que en el grup que aprén amb el
meétode regular?

11.-Hi ha alguna dificultat especial en el funcionament
escolar del programa "Writing to Read™?

12.-El procés d'adquisicié del text escrit segueix models
diferents en el grup que aprén amb el programa "Writing to
Read” respecte al grup que aprén amb el métode regular?

67



5.1.3.-_Definicio de termes

En aquest estudi s'entén per:

Alumnes amb puntuacié baixa, els que obtenen en el test

Metropolitan Readiness (MRT), una puntuacié en el total de la
bateria igual o inferior a 59, -la puntuacid maxima és de 76-
que correspon als stanines 1, 2, 3, 4 i 5. Sén els que el test
determina com a nivell baix i mitja-baix d'habilitat per a la
lectura. Segons l'estandarditzacidé del test hi pertany el 60% de
la poblaci6. (Figura 5)

Alumnes amb puntuacid alta, els que obtenen en el test

Metropolitan Readiness (MRT), una puntuacié en el total de la
bateria igual o superior a 60 -la puntuacidé maxima és de 76-
que correspon als stanines 6, 7, 8 i 9. Sén els que el test
determina com a nivell mitja-alt i alt d'habilitat per a la
lectura. Segons els estandarditzacié del test hi pertany al 40%
de la poblacidé (Figura 5).
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FIGURA 5.- Relacié

entre percentiis,
stanines i cateqories
dels resultats del MRT.

Adaptacié del MRBRT,
Teacher's Manual part Il
Nurss , McGauyran { 19%6)

11-22 | =
23-29 | = |+

60 -

77 -88

B9 - 95
+95

PERCENTILS

BAIXA 60%

ALTA 40%

CATEGORIES DELS RESULTATS

69



Procés d'adquisicié del text escrit. Em refereixo als

estadis o fases per les quals passa linfant que aprén a llegir i a
escriure. Cohen i Gilabert (1986), distingeixen 3 fases en el
procés d'aprenentatge de la liengua escrita:

*la de la descoberta

*la de l'apropiacio

*la de l'assimilacié

Aquestes fases es corresponen a les tres fases assenyalades
per Solé (1987):

*reconeixement global de paraules apreses i descobriment
del codi

*desxifrat o descodificacid

*lectura.

Ara bé, mentre Solé fa referéncia al procés d'adquisicié de
la lectura, Cohen i Gilabert fan referéncia a! procés d'adquisicié
del text escrit que d'una manera més amplia inclou lectura i
escriptura. Aixd explica els matisos de la terminologia emprada
en cada cas. En aquesta investigacié he optat per tractar els
aspectes comuns que comporten l'aprenentatge de la lectura i de
'escriptura, per tal com la lectura i l'escriptura es poden
considerar el dret i el revés d'un mateix aprenentatge, el de la
llengua escrita (Mata, 1975).

Una de les raons per les quals he escollit el programa
Writing to Read es justament el fet de plantejar l'accés a la
lectura a partir dels propis escrits del nens. Amb la qual cosa
linfant s'endinsa simultaniament al procés de l'escriptura i al
de la lectura. Es evident que l'acte de llegir es diferencia de
l'acte d'escriure i que un i altre posen en marxa algunes
habilitats especifiques, -en un s'interpreta i en l'altre es
produeix-, perd sempre és tracta d'un mateix objecte: el text
escrit. La base de la lectura i l'escriptura d'un sistema
alfabetic com és el nostre, té més aspectes en comu que no pas
diferencials.
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Aquesta aproximacié al coneixement del text escrit és la
mateixa que planteja Freinet amb el treball dels textos lliures,
perd ara lordinador possibilita la fixaci® immediata dels
grafemes, amb tota correccié estética (sense necessitat del

domini del trag'® ) i la possibilitat de corrregir els errors de
manera autonoma. En el programa Writing to Read una paraula
teclejada de manera incorrecta no surt a la pantalla fins que es
torna a teclejar correctament. En la interacci®6 amb l'ordinador
el nen pot ser escriptor i lector a la vegada, les dues activitats
son simultanies, o successives. El significat i el significant sén
percebuts simultaniament. Es per aixd que he adoptat la
terminologia de Cochen i Gilabert per referirr-me a les fases del
procés d'aprenentatge.

Models d'adquisici¢ del text escrit Per al desenvolupament

de les fases suara esmentades s'han d'activar una série
d'habilitats. Hess, Holloway, Price i Patrick Dickson (1982) les
identifiquen mitjangant e! que anomenen habilitats
components de la lectura dela manera seglent:

*Atencié, en el doble sentit de centrar I'activitat en una
tasca determinada i d'atendre a alld que és més important

‘Membria: perceptual, a curt termini, a llarg termini,
processos de control i metamemoria.

*Descodificacié

*Coneixement de vocabulari

‘Coneixement sintactic intuitiu

*Comprensié entesa com a capacitat per aplicar Ia propia
experiéncia i coneixement del mén a les estructures del text
per tal d'atribuir-li significat.

Tal com exposa Solé (1987), totes aquestes habilitats,

10 Entenc que el domini dei lrag també s’ha d'adquirir, perd vull destacar que
I'habilitat en el domini el tra¢ és un aspecte complementari, no essencial
per ESCRIURE, i que lordinador permet separar aquests aspectes i
aprotfundir en el seu aprenentatge.
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exceptuant la de descodificacid, no es poden considerar
especifiques de la lectura ja que sén igualment necessaries per
entendre el lienguatge oral o per resoldre un problema
d'aritmética. De totes maneres, aixi com ha resultat abusiu
considerar-les com a causa directa del fracas o éxit d'aguest
aprenentatge, també seria abusiu no tenir-les presents com a
habilitats que intervenen en la manipulacié del text escrit
(comprendre o© reproduir). Per descriure els processos
d'intervencié d'aquestes habilitats s'han elaborat diferents
models explicatius. Cadascun d'aquests models focalitza
'atencié en algun aspecte que el diferencia dels altres. Samuels
I Kamil (1984) agrupen els models que descriuen els processos
de la lectura en dues categories:

a) Els que posen l'atencié en el procés de reconeixement de
paraules. Dins d'aquest grup s'hi troben els que donen més
importancia al procés com a estructura linial (Gough i els
primers estudis de LaBerge i Samuels) i els que donen més
rellevancia al proces interactiu (Rumeihart, Stanovich, i la
versid revisada de LaBerge i Samuels).

b} Els que posen l'atencié en la comprehensio del text
(Kintsch i van Dijk)

Malgrat que aquests dos punts de partida sén inconciliables
a causa del seu plantejament, deBeaugrande (1981) formula
aquelles dimensions que els sén comuns. Anuncia com a
principals categories per descriure un model de lectura, les
seguents:

“Contribucié del processador (top-down, bottom-up o
interactiull)

*Emmagatzament de memoria (abstracta, constructiva i
reconstructiva)

*Automatitzacié (grau d'atencié necessaria per a cada

11 Aquests conceptles estan desenvolupals en el capito!l 6.1.2. d'aques!
estudi,
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proceés).
*Nivell de processament requerit (processament de
paraules, processament sintactic i processament semantic).
*Seriacié o paral.lelisme dels processos (actuacié d'una
tasca darrera l'attra o de diverses a la vegada).

Atés el nivell integrador d'aquestes categories i {'esque-
matitzacié que ofereixen dels principals processos a tenir en
compte a l'nora d'analitzar I'adquisicié del text escrit, em baso
en elles per a l'analisi del model que segueix l'aprenentatge de
la lectura i l'escriptura fent servir l'ordinador. Es tracta de
veure si algunes de les categories descrites per deBeaugrande
resulten més estimulades en un sentit o altre pel fet de fer
intervenir l'ordinador en el desenvolupament del procés
d'adquisicié del text escrit.

51.4.- La mostra

Ja que per dur a terme aquesta investigacié no s'ha volgut
crear cap situacié especial o artificial, ans al contrari, sota la
premissa d'investigar en la situacié real, s'ha elegit la mostra
pel sistema de conglomerats, de la seglient manera:

Primer es va buscar una escola que tingués a la vegada un
grup de nens que treballés amb el programa Writing to Read i
un altre grup paral.lel que treballés amb un programa sense
ordinador, per tal d'eliminar al maxim tot tipus de variables
intervinents. Atés que no hi ha cap escola amb aquesta situacié
ideal, es va passar a elegir a l'atzar 2 escoles d'entre les 15
que treballen amb el programa Writing to read a parvulari
(classe d'infants de 5 anys). Amb els nens de parvulari

d'ambdues escoles (escola A i escola B)'2 es forma el grup

12 Una de les condicions per dur a terme aquesta investigaci6, posada per la
Division of Quality Assurance de les escoles puibliques del Districte de
Columbia, ha estat la prohibicié expressa de citar en qualsevol publicacié el
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experimental o de tractament d'aquesta investigacié. Sén un
total de 34 infants de 5 anys.

El seglient pas fou buscar 2 escoles el més similars
possibles a les escoles anteriorment elegides per tal de formar
el grup comparatiu o de control. Els criteris de conveniéncia
tinguts en compte han estat:

a) Que pertanyin al mateix sistema escolar que les del grup
experimental. En aquest cas escoles publiques de Washington
DC.

b) Que estiguin situades en el mateix barri que les del grup
experimental, i dins del barri les més proximes.

c) Que treballin amb un meétode regular d'aprenentatge de la
lectura i escriptura.

Una vegada trobades 2 escoles (escola C i escola D) amb les
anteriors caracteristiques i una vegada acceptada aquesta
investigacié es forma el grup control amb els nens de parvulari
d'ambdues escoles. S6n un total de 34 infants de 5 anys.

Elegides les mostres d'aquesta manera, els alumnes del grup
experimental i els del grup control presenten unes caracteris-
tiques similars, que afavoreixen el control de les seglents va-
riables intervinents, ja que tedricament exerceixen una
mateixa influéncia en els grups que comparem:

a) Variable aprenentatges anteriors. Els nens d'ambdés
grups pertanyen a parvulari, classe d'infants de 5 anys. Aquest
es el primer curs d'ensenyament obligatori a EUA. Atés que no
hi ha parvularis pdblics i gratuits, la majoria de nens que
assisteixen a l'escola publica a Washington DC, no han estat

nom de les escoles i dels nens que han participat en aquest estudi. Per aixd
anomeno les escoles participants amb lletres A, B, C, D i els alumnes amb
la lletra de l'escola i un nomero d'ordre, aixi per exemple A1, A2, A3, ...
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escolaritzats enlloc abans dels 5 anys.

b) Variable sistema escolar. Es el mateix en ambdés grups:
escola publica. Aquestes escoles segueixen uns estandards,
tant de curriculum i activitats, com de condicions d'edifici i
materials, que l'organitzacié de! Districte marca per a tots
igual.

c) Variable nivell socio-economic. Dins el districte de
Washington DC, assistir a l'escola puablica és distintiu d'un
nivell socio-econdmic baix. Si bé no estd permés passar cap
tipus de qlestionari a aquest respecte, es facil de comprovar-
ho amb Il'observacié directa a la classe i a la porta de I'escola.
(tipus de vestit, joguines que porten, comentaris de les mares,

).

d) Variable raga. Indiquem raga perqué dins la societat
nord-americana la raga va relacionada amb la classe social
(negres classe baixa, blancs classe mitjana i alta), i per les
diferéncies etnografiques propies -dialecte, costums,
relacions personals-. La distribucié de races en els dos grups
és la mateixa: 80% de negres. Ei fet de ser nens del mateix
barri ha afavorit el control d'aquesta variable.

Meés enlia d'aquestes variables, e/ pre-test ens déna una
dada mes sobre la similitud del punt de partenga dels dos Qrups
que comparem. Aixi, el valor de! test-t per correlacionar:

a) els resultats dels dos grups en l'area visual (quadre 1),

b) els resultats dels dos grups en l'darea de/ llenguatge.
(quadre 2)

c) els resultats dels dos grups en l'habilitat lectora global
(quadre 3).

confirma en tots els casos que no hi ha diferéncia estadistica
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per un oL = .0113 | en els valors obtinguts en el pre-test,
entre les dues poblacions o grups que comparem.

Quadre 1.- Resultat del test-t, aplicat a les mitjanes
del pre-test (area visual) dels grups
experimentalt i control.

Hipotesi nul.la: pqy-up =0
Hipotesi alternativa: pq-ppo # 0
Sila prob. < .01, refusa la Hyp

Palred {-Test Xq: &, visual-experimental Y{: &. visual-comparatiu
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
33 .662 1.58 .1237

La prob.: . 1237 > .01 = no refusar la Hy

13 La probabilitat és en tots els casos més gran que .01, la qual cosa permet
no refusar la Hp. (Hg : la diferéncia entre la mitjana dels dos grups és 0).
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Quadre 2.- Resultat del test-t, aplicat a les mitjanes
del pre-test (area del Ilenguatge) dels
grups expe- rimental i control.

Hipotesi nulla: pq-puo = 0
Hipotesi alternativa: py-po # 0
Sila prob. & .01, refusa la Hy

Paired t-Test Xi¢: lleng.-experimental Y4: Heng.-comparatiu
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
33 -.324 -.931 .3585

La prob.: .3585 > .01 = no refusar la Hp
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Quadre 3.- Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del pre-test (habilitat-lectora) dels grups
experimental i control.

Hipotesi nulla: pq-po =0
Hipotesi alternativa: pq-po # 0
Si la prob. & .01, refusa la Hy

Palred t-Test Xq: prelectura-exper, ¥Y1: prelectura-comparatiy
DF: Mean X - Y. Paired t value: Prob. (2-tail):
33 178 613 544

La prob.: .544 > .01 = no refusar la Hg
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a) Analisi st

S'utilitzen els seglents testos estadistics per verificar les
hipodtesis 1 a 9.

a) test-t per correlacionar els resultats del pre-test (area
de percepcié visual) amb els del post-test (area de percepcié
visual) per a cadascuna de les dues mostres, per verificar la
hipdtesi 1 a un nivell de significanga de .01.

b) test-t per correlacionar els resultats del post-test
(area de percepcioé visual) dels dos grups, per verificar la
hipotesi 2 a un nivell de significanga de .01.

C) test-t per correlacionar els resultats del pre-test (area
de llenguatge) amb els del post-test (area de llenguatge) per a
cadascuna de les dues mostres, per verificar la hipotesi 3 a un
nivell de significanga de .01.

d) test-t per correlacionar els resultats de! post-test
(area de llenguatge) dels dos grups, per verificar la hipdtesi 4
a un nivell de significanga de .01.

e) test-t per correlacionar els resultats del pre-test
(totals) amb els del post-test (totals}) per a cadascuna de les
dues mostres, per verificar la hipodtesi 5 a un nivell de
significanga de .01.

f) test-t per correlacionar els resultats del post-test

(totals) dels dos grups, per verificar la hipdtesi 6 a un nivell
de significanga de .01.
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g) lest Zzper dissenys unidireccionals per verificar la
hipdtesi 7, a un nivell de significanga de .01.

h) test Zz per dissenys de dues direccions per verificar la
hipbtesi 8, a un nivell de significanga del .01.

i) test-t per correlacionar els "stanines™ guanyats (del pre-
test al post-test) per cadascun dels dos grups-criteri, per
verificar la hipdtesi 9 a un nivell de significanga del .01.

nalisi nografi

L'analisi etnografica s'ha realitzat per complementar i
contrastar I'analisi estadistica i per analitzar les hipotesis
10, 11 i 12 que sorgiren del propi procés etnografic. Aquesta
part de ['estudi segueix els tres estadis ciclics definits per
Spindler (1982):

a)fase de reconeixement en la qual linvestigador esdevé
familiar amb l'escola, els mestres, els alumnes i els métodes
d'aprenentatge.

b)fase d'exploracié en la qual l'investigador intenta trobar
que és important en la interaccié de les activitats i les

persones.

c)fase descriptiva en la qual l'investigador descriu els
fets més importants que ha observat.

La temporalitzacié i concrecié d'aquesta analisi ha quedat
descrita en pagines anteriors (cap.5.1.1, apartat b).
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5.2.— Presentacié de les dades j de la gseva analisi
estadistica.

Presento a continuacié (Quadres 4 a 16) els resultats de
I'analisi estadistica de les dades proporcionades pel pre-test i
post-test, per verificar les 9 hipdtesis nul.les corresponents a
les hipdtesis 1 a 9 d'aquesta investigacié. Cada hipotesi ha
estat verificada a un nivell de significanga de .01.

Els tests Qque es passaren als dos grups que comparem es
corregiren manualment (vegeu els resultats, detallats en
'annex 2). El tractament estadistic de les dades es féu a través
d'ordinador, d'acord amb els procediments assenyalats en
{'apartat anterior, tot aconseguint els seglents resultats:

Resulitats pertanyents a la hipotesi 1

Quadre 4.- Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del pre-test i post-test (area visual) del
grup experimental.

Hipdtesi nulda: p = 0
Hipdtesi alternativa: p = 0
si la prob. & .01, refusa la Hy

One Sample {-Test X3: x2-x1

DF: Sample Mean:  Pop. Mean: t Value: Prob. (2-fil):
33 2.397 0 8.243 .0001

La prob: .0001 £ .01 = refusar la Hj.
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Quadre 5.- Resultats del test-t aplicat a les mitjanes
de! pre-test | post-test (a4rea visual) del
grup comparatiu.

Hipotesi nuldla: p = 0
Hipdtesi alternativa: u # 0
si la prob. < .01, refusa la Hy

T L e . T T —————— ———— i . Ll e, g e ———————{— T v——

DF: Sampie Mean: Pop. Mean: t Value: Prob. (2-tail}:
33 -.809 0 -2.039 .0495

La prob.: .0495 > .01 —no retfusar la Ho
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Resultats pertayents a la hipdtesi 2

Quadre 6.- Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del post-test (area visual del grup de
tractament i del grup control).

Hipotesi nulla: pq-po = 0
Hipotesi alternativa: pq-po # 0
Si la prob. £ .01, refusa la Hy

Palred t-Test Xi: post-test exp. Y1: post-test comp,
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
33 2.265 6.851 .0001

La prob.: .0001 < .01 =yrefusar la Hg
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Resultats pertanyents a la hipotesi 3

Quadre 7.-Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del pre-test i post-test (area del
llenguatge) del grup experimental.

Hipdtesi nulla: p = 0
Hipotesi alternativa: p # 0
Si la prob. £ .01, refusa Hy

One Sample t-Test X3: x2-x1

DF: Sample Mean: Pop. Mean: t Value: Prob. (2-til
33 .941 0 2.725 .0102

La prob.: .0102 > .01 = no refusar la Hg

Quadre 8.- Resultat del t-test aplicat a les mitjanes
del pre-test i post-test (area del
llenguatge) del grup comparatiu.

Hipotesi nul.la: p = 0
Hipotesi alternativa: p # 0
Si la prob. & .01, refusa Hy

One Sample t-Test X3: x2-x1

DF: Sample Mean:  Pop. Mean: t Valus: Prob. (2-tai):

33 .029 0 .102 9182

La prob.: .8192 7 .01=>no refusar la Hg
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Quadre 9.- Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del post-test (area del llenguatge) del grup
experimental i del grup comparatiu.

Hipotesi nul.la: pq-po = 0
Hipotesi alternativa: pq-ps = 0
Si la prob. £ 01, refusa la Hg

Palred t-Test Xi: llengua-experim, Y4: llengus-compar.
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob, (2-tail):
33 .588 1.287 .2069

La prob: .2069 ) .01 = no refusar la Hy
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Resultats pertapyents a Ia hipotesi §

Quadre 10.-Resultat del test -t aplicat a les mitjanes
del pre-test i post-test (habilitat lectora)
del grup experimental.

Hipdtesi nulldla: p = 0
Hipdtesi alternativa: p = 0
Si la prob. .01, refusa la Hg

One Sample t-Test X3: x2-x1

DF: Sample Mean:  Pop. Mean: t Valua: Prob. (2-1ail)
33 2.588 0 11.561 .0001

La prob.: .0001 < .01 = refusar la Hy
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Quadre 11.-Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del pre-test i del post-test (habilitat
lectora) del grup comparatiu.

Hipotesi nullla: p = 0
Hipdtesi alternativa: p = 0
Si la prob. < .01, refusa la Hyp

One Sample t-Test Xg3: x2-x1

DF: Sample Mean: Pop. Mean: t Value: Prob. (2-tail)
33 1.118 o 5.548 .0001

La prob.: .0001 < .01 = refusar la Hj
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Resultats pertanyents a la hipotesi 6

Quadre 12.-Resultat del test-t aplicat a les mitjanes
del post-test (habilitat lectora) del grup
experimental i del grup comparatiu.

Hipotesi nul.la: pq-po = 0
Hipotesi alternativa: pq-po # 0
Sila prob. & .01, refusa la Hg

Paired t-Test Xi: habliltal lect-exp. Y1: habllitet lect.-comp.
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail);
33 1.647 4.843 .0001

La prob. .0001 < .01 = refusar la Hyj
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Resultats pertanvents a la hipdtesi 7

Quadre 13.-Resultat del testllaplicat a les freqliéncies
del post-test (habilitat lectora) del grup
experimental.

Hipdtesi nul.la: no hi ha diferédncies entre les
freqliéncies observades i les esperades.

Hipotesi alternativa: Si que hi ha diferéncies
entre les freqléncies observades i les

esperades.

Si la prob. £ .01, refusa la Hg.

One Group Chi-Square Xq: frqiéncla observ, Y1: freqléncia esperada
DF; Chi-Square: Probability:
1 41.49 .0001

La prob:. .0001 < .01 => refusar la Ho
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Quadre 14.-Resultat del test Zzaplicat a les freqiéncies
del post-test (habilitat lectora) del grup
comparatiu.

Hipdtesi nul.la: no hi ha diferéncies entre les
freqiéncies observades i les esperades.

Hipdtesi alternativa: Si que hi ha diferéncies
entre les freqléncies observades i les
esperades.

Si la prob. £ .01, refusa la Hg.

One Group Chi-Square Xq: freqiéncies observ. Y1: freqiéncles
esperades
DF: Chi-Squarse: Probability:
1 24 .6241

La prob.: .6241 3 .01 = no refusar la Hj
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Resultats pertanyents a la_ hipotesi 8

2
Quadre 15.-Resultat del test %X sobre la relacié entre
meétode d'ensenyament i resultats
obtinguts.

Observed Frequency Table

Column 1 Column 2

Totals:
Row 1 2 32 34
Row 2 19 15 34
Totals: 21 47 68

Hipdtesi nul.la: Els resultats obtinguts
(columnal: resultats baixos; columna 2:
resultats alts) i el métode d'ensenyament
(fila 1: grup experimental; fila 2: grup
comparatiu) sén independents.

Hipotesi alternativa: Els resultats obtinguts
i el metode d'ensenyament estan
relacionats.

Silaprob. { .01, refusa la Hg.

Contingency Table Anaiysis

Summary Statistics

DF: 1

Total Chi-Square: 18.911 p=.0001
G Statistic: 22.194

Contingency Coefficient: 478

Phi: 541

Chi-Sguare with conlinuity correction: | 17.637 p=.0001

La prob.: .000t1 < .01 = refusar la Hp.
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Quadre 16.-Resuitat del test-t aplicat als "stanines"”
guanyats del pre-test al post-test pels
alumnes amb puntuacié baixa del grup de
tractament i del grup comparatiu

Hipotesi nul.la: pq-po = 0
Hipbtesi alternativa: pq-po #0
Sila prob. & .01, refusa la Hy

Paired t-Test Xq: exper. Yi: comp.

DF: Mean X - Y: Paired t value:  Prob. (2-tail):

26 1.556 4.427 .0002

Note: 1 case deleted with missing values.

La prob.: .0002 < .01 = refusar la Hy.
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5.3.- Conclusions

Els resultats obtinguts en les analisis anteriors justifiguen

les seglents conclusions i implicacions.

Quadre 17.-Mitjana dels "stanines”
post-tests.

guanyats en els

MITJANA D'AUGMENTS OBTINGUTS EN EL POST-TEST

Line Chart for columns: X4 ... X2
@ GRUP AMB ORDINADOR

2.5

0 GRUP SENSE ORDINA DOR,

Yo

AN
N S

5 —~

\/

PERCEPCIO VISUAL LLENGUATGE

HABILITAT LECTORA
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lusion i

Tal com s'observa en e! Quadre 17 I'aplicacié del métode
Writing to Read fa augmentar els resultats del post-test en
I'area visual en el grup experimental i aquesta diferéncia és
estadisticament significativa'® . L'aplicacié6 del métode re-
gular també fa augmentar els resultats del post-test en l'area
visual en el grup comparatiu, perd no de manera signifi-
catival® .

Es podra concloure que el programaWriting to Read és més
efectiu que el métode regular per als grups observats, en l'area
visual. Tot i aixi és necessari comprovar aquesta deduccié amb
els resultats de la hipotesi 2, per tal de verificar si la dife-
réncia produida entre I'Us d'un i altre métode és significativa.

nclusion i i

La diferéencia entre els resultats del post-test en {'area
visual dels dos grups observats resulta estadisticament signi-
ficativa.1® Aixi, doncs, el programaWriting to Read és
més efectiu que e! meétode regular per als grups

14 L a probabilitat de no trobar diferéncies entre el pre-test i el posi-lest,
en larea visual, t¢ un valor de .0001 insignificant per un oL = .01
(quadre 4)

15 | a probabilitat de no trobar diferéncies entre el pre-test i el post-lest,
en Farea visual, té un valor de .0495, significatiu per un « «.01.(quadre 5)

'6 La probabilitat de no trobar diferéncies entre els resultals dels post-
tests del dos grups, en larea visual, té un valor de .0001, no significatiu
perun oc =.01 {quadre 6)
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observats, en l'area viswal Aquesta conclusié coincideix
amb els resultats de les observacions realitzades que mostren
com els alumnes que utilitzen el programa Writing to Read
tenen menys problemes d'inversié i confusié de lletres similars
{p/q, b/d,...) que els alumnes que utilitzen el métode regular. Es
evident que el programa Writing to Read ofereix molta practica
de comparacid, aparellament i discriminacié de iletres de
manera atractiva (els alumnes han de trobar d'entre totes les
lletres del teclat la mateixa lletra que apareix a la pantalla,
mentre l'ordinador espera pacient el resultat correcte) i aixd té
els seus efectes.

Conclusi I I la_hipdtesi 3

Tal com s'observa en el Quadre 17 l'aplicacié del métode
Writing to Read fa incrementar els resultats del post-test en
l'area del /lenguatge en el grup experimental, perd no de

manera significativa'? . L'aplicacié de! métode regular també
fa augmentar els resultats de! post-test en Il'area del
llenguatge en el grup comparatiu, perd6 tampoc de manera
significatival® |

Es pot concloure que el programaWriting to Read no és més
efectiu que el meétode regular per als grups observats en I'area
del /llenguatge. Tot i aixi, com que amb el programa Writing to
Read els resultats en aquesta area s6n més positius que en el
metode regular, i només per décimes de mil.lésima la millora
no és significativa, cal comprovar amb els resultats de la

17 La probabilitat de no trobar difréncies entre el pre-test i el post-test, en
I'area del ilenguatge, 14 un valor de .0102 significatiu per un o = .01
(quadre 7).Aquesta hipdtesi s'aprecia per décimes de mil.lésima.

18 La probabilitat de no trobar diferéncies entre el pre-test i el post-test,
en l'area del llenguaige, té un valor de . 9192, significatiu perun o =01
{quadre 8)
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hipdtesi 4, si la diferéncia produida entre I'Us dels dos métodes
es significativa.

Conclusion la_hipdlesi 4

La diferéncia entre els resultats del post-test en l'area del
llenguatge dels dos grups observats no és estadisticament
significativa.'® Aixd indica que malgrat que I'aplicacié del
programa Writing to Read sembla més efectiva que el
métode regular, aquest efecte és estadisticament
ingsignificant en I'asspecte del llenguatge per a l'apre-
nentatge de la lectura i l'escriptura.

Aquesta conclusié coincideix amb els resultats de les
observacions realitzades que expliquen com el programa
Writing to Read ofereix molts exercicis d'ortografia |
d'estimul per a la creacid de textos, perd no proporciona exer-
cicis especifics per incrementar el vocabulari, les estructures
gramaticals simples i complexes i la comprensid oral, aspectes
mesurats en la part de! test referida a l'area del llenguatge.

nglusion rtanyen i

Tal com s'observa en el Quadre 17, tant el métode Writing to
Read com el meétode regular tenen com a efecte un increment
de l'habilitat lectora (totals del test Metropolitan Readiness)

en els grups observats, estadisticament significativa2?® .

19 La probabilitat de no trobar diferéncies entre els resultats dels post-
tests del dos grups té un valor de .2069, significatiu per un ol =01
(quadre 9)

20 | 5 probabilitat de no trobar diferéncies entre el pre-test i e! post-test del
grup experimental 1€ un valor de .0001, no significatiu per un
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D'aquesta conclusié es podria deduir que ambdds métodes
produeixen efectes similars en l'ensenyament de la lectura i
I'escriptura, perd és necessari comprovar aquesta possible
deduccid amb els resultats de la hipdtesi 6 per tal de verificar
si els resultats del post-test d'ambddés grups sén significati-
vament diferents.

Conclugions pertanyents a la hipdtesi 6

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

Aquesta conclusié coincideix amb una avaluacié prévia del
programa realitzada per Education Testing Service (1984) i
amb les observacions realitzades als nens que acaben parvulari
que expliquen com els nens que han usat el programa Writing to
Read saben llegir i escriure amb més facilitat (escriuen
histdries més llargues i llegeixen qualsevol text amb bona
fluidesa).que els que han usat el métode regular.

«=.01.(quadre 10) i per al grup comparatiuv la probabilitat també és de
.0001, igualment no significativ per un <« =.01(quadre 11).

21 La probabilitat de no trobar diferéncies entre els resultals dels post-
tests del dos grups 1é un valor de .0001 no significatiu per un ol =.01
(quadre 12).
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conclusi : | la_hipotesi 7

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

RESULTATS RESULTATS RESULTATS
BAIXOS ALTS
POST-TEST previstos: 20 previstos: 14 total 34

GRUP

EXPERIMENTAL 2 32 34
GRUP

COMPARATIU 19 15 34

Les freqléncies observades en cada categoria (puntuacié alta
i puntuacié baixa) dels resultats del post-test i les freqiéncies
respectives expectades per l'estandaritzacié nacional del test
son sistematicament diferents quan s'utilitza el programa
Writing to Read . Més alumnes que els assenyalats pels
resultats estandards obtenen una puntuacié alta en el test
Metropolitan Readiness, nivell II, com a resultat de I'Gs del

programa Writing to Read .22

22 | a probabitital de no trobar diferéncies entre les freqiéncies observades
i les esperades 1é un valor de .0001 no significatiu per un ot =.01 (qQuadre
13).
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Aquesta diferéncia sistematica no es ddna quan s'utilitza el
meétode regular. En aquest cas, les freqléncies en cada
categoria dels resultats del post-test sén les expectades per

l'estandarditzacidé nacional del test23 .

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

nclusion rtan i

Existeix una relaci6 o dependéncia?4 entre el métode
d'ensenyament (Writing to Read i meétode regular) i les
puntuacions obtingudes al final de l'aplicaci6 de cada métode.
Aquesta conclusid junt amb la pertanyent a la hipétesi 7 permet
d'enunciar que el meétode Writing to Read és signi-
ficativament més efectiu que el metode regular.

n ion rtanyven hi i

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

meétode regular?s,

23 La probabilitat de no trobar diferéncies entre les frequéncies observades i
les esperades té un valor de .6241significatiu per un ¢ =.01 (quadre 14}.

24 La probabilitat que els resultats obtinguts i el métode d'ensenyament
siguin independent té un valor de .0001 no significatiu per un o =01,

(quadre 15).

25 La probabilitat de no trobar diferéncies entre els "stanines® guanyats de!
pre-lest al post-test per cada grup té un valor de .0002 no significatiu per
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Aquesta conclusié coincideix amb l'observacié que l'ordinador
ajuda els alumnes que tenen poca capacitat d'atencié, a causa
de la seva atraccié i estimul actual. D'altra banda, el programa
Writing to Read ofereix molts exercicis repetitius sobre una
mateixa paraula, fins arribar al punt d'un aprenentatge
memoristic, cosa que dbna seguretat als alumnes que presenten
alguna dificultat en I'adquisici6 de la decodificacié6 de la
lectura i l'escriptura.

lusi n i i

He observat més entusiasme per a la classe d'aprendre a
llegir i a escriure en el grup que utilitza el métode Writing
to Read que en el grup que treballa segons el métode regular.

Aquest entusiame ha estat observat per f'actitud i les
expressions dels alumnes.i dels seus mestres. (vegeu ano-

tacions del diari de camp, recollides en 'annex 3 apartat a) 26

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

un oL =01 {(quadre 16)

26 Aquest entusiasme pels ordinadors, es manifesta també en | Informe
final del Pla Experimental d'introduccié de la Informatica a 'EGB  a través
del llenguatge Logo "Aquesta motivacié positiva per part dels alumnes es
manté meés enlla de la novetat™ (Benedito i all.,1989, p. 69).
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mes contestataris que les nenes en general, 0 bé que els nens
tenen més atraccié que les nenes per als ordinadors. La primera
explicacié podria ser certa perd he assistit a d'alires moments
a l'aula en els quals la protesta ha estat encapgalada per nenes,
per aixd penso en la segona explicacid com a més probable, fet
que concorda, per altra banda, amb resultats d'altres inves-
tigacions. Aixi "... els nois mostren una actitud més favorable
que les noies cap a l'ordinador en general i com a medi
d'aprenentatge.” (Benedito i alt.,, 1988, p. 70).

També en les entrevistes semidirigides fetes als alumnes
(vegeu annex 3, apartat b) sobre quina activitat de l'escola els
agrada més, la majoria responen: "la classe dels ordinadors";
amb un perqué forga comu: "perque m'agraden els ordinadors” o
"perque és molt divertit”. Només 2 fan referéncia al contingut
d'aprenentatge amb repostes com: “perqué aprenc a escriure
paraules™ o "aprenc lletres". Es evident, doncs, l'atraccié que
té avui aquest aparell, independentment del contingut que s'hi
desenvolupi. L'opinié generalitzada dels adults sobre la
necessitat de saber informatica per triomfar en el mén del
treball també queda recollida explicitament en 3 respostes; 2
que fan referéncia al seu pare o mare que treballen amb
ordinadors i els diuen que és molt important i 1 que diu gue vol
tenir molts diners.

Per la seva banda els mestres també manifesten una
satisfaccid pel fet d'utilitzar aquest programa, ja que diuen que
"els nens aprenen més rapid quan usen l'ordinador i es nota en
els comentaris un consens d'autosatisfaccié i elogi per tot el
que representa d'innovacié usar l'ordinador a l'aula (vegeu annex
3, apartat c).
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El programa Writing to Read encoratja els nens a escriure
ben aviat qualsevol cosa que ells vulguin. Al comengament
nomes escriuen noms, normalment les primeres paraules que
ells mateixos han aprées a l'ordinador (cat, dog, fish,...), després
escriuen frases curtes i finalment petites histories. Aquest
procés entusiasma el nen perqué se sent segur dels passos que
va fent i nota que va sabent com fer-ho per escriure el que ell
vol; a la vegada la seva auto-imatge s'enforteix. Ben aviat els
nens comencen a compartir les seves creacions, sovint
reforcades pel dibuix, amb els seus companys i amb el seu
mestre, ja sigui de manera espontania, ja sigui de manera
estructurada un cop cada setmana. Aixi, doncs, utilitzen la seva
propia produccié per a la funcié real de lescriptura: la
comunicacio.

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

La satisfaccié personal del treball acabat en cadascun dels
dos grups és diferent. En el primer grup, la satisfaccié és pel
mateix contingut de treball: escriure i llegir per comunicar-se:
mentre que en el segon grup només és pel fet d'haver aprés un
contingut nou.

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

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

a) En relaci¢ al funcionament general,

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

El propi funcionament del programa no ofereix cap tipus
de dificultat especial. Després dels primers quinze dies, els
alumnes coneixen perfectament el funcionament del sistema i
es mouen amb completa autonomia, sense cap tipus de disfuncié
en l'ordre i en la disciplina de la classs.

També s'ha confirmat que l'organitzacié del treball per
parelles, pel que fa a I'Gs de l'ordinador, resulta estimulant i

positiu 28. Espontaniament es desenvolupa un treball de coo-

27 Aquesta preparacié es refereix a la distribucié dels quaderns de treball, a
la formacio dels grups que treballaran a cada part del programa, al
desplagament a l'aula dels ordinadors i a la posada a punt dels aparells:
ordinadors, maquines d'escriure, casseties, treballs complementaris.

28 Tal com he especificat ja en el capitol 3.3. aquesta conclusié concorda
amb les cilades en I'informe final del Pia Experimental d'introduccié de Ia
informatica a 'EGB a través del Logoquan diu:"L'agrupacié amb ENOs
facilita la recerca conjunta de solucions d'entrebancs, I'analisi d'errors, Ia
proposta de projectes comuns i també un aprenentatge de treball en equip
fomentant la cooperacié enfront de la competéncia. En conjunt resulta
positiv. Ara bé, cal matisar que el mestre ha de fer un gran esforg de
seguiment dels ENQs, ja que tot sovint un dels alumnes es converteix en el
lider i I'altre simplement tecleja les propostes del primer. ... En conclusié
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peracid, diferent segons les caracteristiques de cada membre
del grup. Aquesta cooperacié depéen de diversos factors. Eis més
destacats so6n: el nivell individual de coneixement, Ila
personalitat, la relacié afectiva entre els dos alumnes que
formen el grup i el rol de cadasci en el grup classe. Per aixd he
trobat molt interessant que els components de cada grup no
siguin estables, per tal de beneficiar-se cadasci del fet de
poder jugar diferents rols (observador, mestre i alumne),
segons la parella del moment.

Aquesta cooperacié també ve facilitada per les carac-
teristiques de l'ordinador. El fet d'aparéixer i quedar fixades a
la pantalla les lietres i paraules que es teciegen permet
dialogar sobre elles perqué es visualitzen en una mateixa
pantalla que es comparteix. Més d'una vegada he vist nens drets,
posant el dit sobre la pantalla de l'ordinador per assenyalar
algun aspecte que volen explicar al seu company, o per donar-li
ordres del que ha de fer.

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

diriem que si bé el nombre d'ordinadors és un condicionant en I'agrupament
dels alumnes, aquest s'ha de fer per criteris pedagdgics, procurant
alternar el treball individual amb el de grup i és el mestre qui ha de
matisar la conveniéncia i oportunitat de I'alternanga."(Bendito i alt.,
1989, p. 48).
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poder desconnectar una estona del treball de I'ordinador.
L'ordinador fa la funcié de tutor pacient, tot proveint instruccié
multisensorial intensiva: els aiumnes veuen, escolten,
pronuncien i teclegen tot tipus de paraules i sons. El seu
funcionament té en compte que eis nens aprenen a diferents
ritmes i per aixd repeteix aquells exercicis que l'alumne no
supera. Ara bé el resultat total resulta massa repetitiu.

Una altra dificultat que he constatat és que al principi que
els nens usen aquest programa, el fet de treballar tres paraules
a cada lligé resulta excessiu per a la seva assimilacié. La
distancia entre el que l'alumne sabia abans de comengar a
treballar davant l'ordinador i el que es pretén que arribi a saber
després de la lligd és massa gran per a molts nens. El fet de no
arribar a assimilar les tres paraules fa que en arribar al test
'alumne hagi de repetir la lligé i esdevingui repetitiu.

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

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

Els quaderns de treballEn general el treball proposat en el
quadern es desvirtua perqué el nen descobreix rapidament com
cal emplenar cada pagina i ho fa de manera mecanica. Aixd
esdevé irreversible en la pagina auditiva. Els nens no segusixen
pas les instruccions del cassette, siné que independentment del
que senten completen tota la pagina de manera mecanica sense
cap tipus de reflexié. De tots els nens observats només n'he
trobat dos que seguissin pacientment les instruccions del
cassette.

Les activitats complementaries. En ['activitat comple-
mentaria d'escriure a maquina., he observat un funcionament
diferent en les dues escoles de la mostra. Mentre en una els
alumnes hi treballen sense cap dificultat {(sabien com posar el
paper, com escriure les majlscules, com fer els espais,...) en
l'altra no acaba de rutllar (els alumnes no saben posar bé el
paper a la maquina, obliden els espais, no troben les lletres i en
general no els agrada). En aquesta classe he observat, perd, com
tes taules per a les maquines d'escriure sén massa altes i no
guarden la proporcié adequada amb les cadires. Aixd dificulta
forga el treball dels nens que no aconsegueixen veure bé la seva
produccio.

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

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

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

Respecte a la qualitat de la produccié m'he fixat en I'is que
els nens fan de l'ortografia fonética. Reprodueixen les paraules
tal com les ha mostrat l'ordinador, és a dir amb faltes segons
'ortografia convencional. Aquest és un aspecte que no
comparteixo amb la filosofia de!l programa: I'Us que es fa de
I'ortografia fonética per part de l'ordinador i del quadern
d'exercicis. E! programa utilitza un sistema d'alfabet fonétic
per facilitar als nens la similitud entre alld que pronuncien i
alld que escriuen (vegeu "Us de l'alfabet fonétic® en l'annex "El
programa Writing to Read"),

Ben segur que el respecte a l'ortografia fonética en els
primers escrits del nen afavoreix l'aprenentatge de la ilengua
escrita. Aquest és ['Unic cami que permet als alumnes
progressar sense la frustracidé constant de les faltes
d'ortografia. Ara bé, quan és el moment de -
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Figura 6.- Exemple de paraules escrites a principis de curs
per nens que usen el programa Writing to Read
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Figura 7.- Exemples de petites frases escrites a principis de
curs per nens que usen el programa Writing to Read
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Figura 8.- Exemples de frases curtes escrites a finals de

curs per nens que usen el programa Writing to Read
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Figura 9.- Exemples de frases curtes escrites a finals de
curs per nens que usen el programa Writing to Read
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presentar un model ja sigui per part del mestre, ja sigui per
part de ['ordinador o del llibre d'exercicis, les paraules han
d'estar escrites segons la normativa ortografica. Els alumnes
tenen la mateixa dificultat en aprendre a escriure *rabbit" amb
dues "b" que "rabit” amb una "b". Atds que fondéticament les
dues formes sén correctes, crec que es pot acceptar qualsevol
de les dues formes quan el nen comenga a escriure, perd només
es pot presentar la forma normativament correcta com a model
per tal d'evitar possibles errors innecessaris.

n ioh r i i
De les observacions fetes (vegeu en l'annex 4 la siste-
matitzacio de les observacions) respecte als mecanismes que
entren en funcionament en l'acte de llegir i escriure, seguint
les categories de deBeaugrande (1981) podem concloure que hi
ha diferéncies i similituds entre un i altre métode en els
seglients aspectes:

a)_Contribucié del processador. La part del programa amb

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

b)Em > mal

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

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

La preséncia d'aquestes elements en la memdria a curt
termini permet que la informacid s'organitzi i passi a la
memoria a llarg termini. El resultat real és que a finals de curs
les paraules que ha treballat cadasct a !'ordinador sén
recordades, fora de l'aula dels ordinadors, per tots els nens de
la classe, tant a nivell de reconeixement, com de producci6.

Pel que fa a la memoritzaci6, doncs, entenc que el fet que
I'ordinador ofereixi inputs a diferents nivells (auditiu, visual i
tactil), augmenta les possibilitats d'organitzacié de la
informacié combinant les diferents entrades i facilita, per
tant, que cada nen memoritzi segons la seva particular manera
d'organitzar-se.

¢} Avutomatitzaci¢ L'automatitzacié és un resultat implicit

en el programa. El grau d'atencié necessaria per interioritzar
una paraula queda resolta en el programa mateix. L'ordinador
mitjangant les ordres que déna a l'alumne de teclejar cadascuna
de les lletres que composen una paraula i gracies al feed-back
immediat aconsegueix atraure I|'atencid necessaria dels
alumnes fins aconseguir que una determinada paraula estigui
automatitzada. No puc dir el mateix respecte al grau d'auto-

114



matitzacié necessari que permet establir les relacions entre
sons i grafies. Aquesta automatitzacié es produeix en un
moment determinat dins el procés, en alguns nens molt aviat i
en d'altres molt tard, i s'ha donat aixi tant en el grup que fa
servir l'ordinador com en el grup que segueix un métode regular.
El que si puc afirmar és que el programa Writing to Read
respon a les necessitats propies del moment de Il'adquisicié de
I'automatitzacid del desxifrat del codi. Aixi he observat com a
mesura que el nen automatitza el desxifrat del codi li interessa
menys el programa de l'ordinador. Els nens que desxifren amb
una certa autonomia, han manifestat més d'un cop el seu
desacord davant els exercicis de la pantalla. Expressions com:
"Jo ja ho sé, haig d'acabar tot el programa?" "Per qué m'ho fan
fer tantes vegades?"o la simple distraccié davant la pantalla
palesen que el programa ja no respon als seus interessos.

d) Nivell de processament requerit, El fet que el programa a

Fordinador només treballi amb noms, determina uns nivells de
processament anomenats, segons De Vega (1984) micropro-
cessos, els quals comprenen:

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

*Codificaci6 de les paraules. Les lletres i les sil.labes
s'agrupen en paraules, nivell que suposa un accés als conceptes
de la memoria semantica. El programa Writing to Read ajuda a
fer aquesta codificacié6 mitjangant la presentacié del dibuix de
cada significat i l'audici6 de cada nom de forma repetitiva, la
qual cosa no es déna en el metode regular. A més a més es
facilita la codificacié semantica perqué totes les paraules sén
propies del vocabulari basic infantil.
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*Codificacid sintactica. A través de les regles sintactiques
les paraules es relacionen les unes amb les altres. El programa
presenta sempre la mateixa categoria de paraules: substantius,
entre els quals no existeix cap relacié6 semantica ni sintactica,
llevat del fet de ser tots substantius. De manera que la
codificacié sintactica és molt reduida, igual que el métode
regular que he cbservat.

e) Seriacié o parallelisme dels processos. Mentre en el

métode regular el procés és unidireccional o en série -tots eis

nens han de fer l'aprenentatge en una mateixa direccié 3°. i a un
ritme similar-, en el programa Writing to Read pel que fa al
programa de l'ordinador es possibilita una certa interaccié o
paral.lelisme entre el reconeixement de lletres, la integracié
de sil.labes i la codificacié de paraules, tot respectant el ritme
individual de cada nen. En la pantalla de l'ordinador apareixen
alternativament o simultaniament les lletres que composa una
paraula i la paraula sencera, de manera gque l'ordre en qud es
presenten els aprenentatges permet un desenvolupament
paral.lel dels diferents microprocessos.

Crec que la personalitzacié iindividualitzacié del
trebali dins de cada petita unitat és el punt optim del programa,
cosa que fa possible seguir els diferents ritmes d'aprenentatge
que cada individu va definint dia a dia, de manera
correlacionada amb les influéncies internes i externes,
constantment variables.

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

30 Primer la lletra, després la sil.laba, després la paraula i finalment el
significat.
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DIFERENCIES
INDIVIDUALS

MATER!AL TASQUES

CONTEXT

Figura 10.- Variables que intervenen en |'elaboracié del
proceés d'aprenentatge de la lectura 1 ['escriptura
(Jenkins, 1979)

Les diferéncies individuals sbén respectades fonamen-
talment per I'ordre no lineal dels microprocessos i pel
seguiment dels diferents ritmes individuals. Les tasques que
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ofereix el sistema a través del programa d'instruccié amb
I'ordinador, els quaderns de treball i les activitats
complementaries sén mdltiples i variats i ofereixen un gran
ventall de possibilitats a l'alumne. El context es crea de
manera significativa per als nens perqué al final de cada lligé
l'alumne composa un petit text per ser llegit al mestre, als
companys i als pares. Finalment, el material ofereix una
amplia gamma d'estimuls sensorials (vista, oida i tacte) i
intel.lectuals (manipulacid, mecanitzacié-memoritzacid,
abstraccié i comprensio).
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6.- Elaboraci6 d'un software psr a |'aprenentatge de
la lectura i I'escriptura (objectiv b)

6.1.- Documentacié pedagdgica

En aquest apartat es discuteixen les iinies metodoldgiques
del programa Writing to Read i els resultats obtinguts en
'analisi de Vaplicacié d'aquest programa (objectiu a d'aquesta
tesi) per tal de definir les linies metodoldgiques que guiaran el
nou programa d'ordinador per aprendre a llegir i a escriure.

6.1.1.- I'ordin r '‘aul

a) Funcionament

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

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

facilita l'aprenentatge, perd no I'Unica3!.
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També en el nou programa es manté el fet de treballar amb
lordinador per parelles. Les conclusions de la hipdtesi 11 ens
confirma la seva rendibilitat Treballant de dos en dos, amb
parelles no fixes, cada alumne té oportunitat de jugar diferents
rols d'aprenentatge: de tutor, d'alumne i d'observador.

igm 'aprenen isti r in

Dins d'un concepte ampli d'aprenentatge assistit per
ordinador (AAQ) (Computer Assisted Learning, CAL), passo a
analitzar les diferents aproximacions d'ls de l'ordinador en el
procés educatiu, per tal de concretar a continuacié sota quin
paradigma es desenvolupara el nou software.

Per a aquest apartat segueixo la nomenclatura anglesa

divulgada per Hooper(1977) i Rusbhy (1979) 32, que planteja
quatre paradigmes:

El paradigma instructiy  Fa referéncia fonamentalment als

programes d'exercitacid i practica i als programes tutorials. En
general el paradigma instructiu es fonamenta en el principi que
el coneixement que han d'adquirir els alumnes pot especificar-
se mitjangant el llenguatge i pot ser aprés mitjangant la
transmissié i la recepci6 de missatges textuals, ja siguin
verbals o escrits.

31 En rapartat 6.4. es descriu detalladament l'estructura total del nou
programa.

32 En les valoracions desenvolupades entorn de FAAO es destaquen els
Ireballs realitzats per McDonald sobre l'avaluacié pedagdgica del programa
nacional britanic (NDPCAL) del periode 1873-77, divulgada per Hooper i
Rusbhy. Els quatre paradigmes que plantegen aquests autors han estat
també recollits per Garcia-Ramos i Ruiz,F. (1985) i Gros, B. (1987).
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El paradigma instructiu pressuposa que l'adquisicié de
coneixements d'una matéria determinada es pot aconseguir a
través de la racionalitzacié6 del sistema instructiu. Els
components d'aquesta racionalitzacié sén la convenient
estructuracié de la matéria, l'adequada seqlenciacié i
I'émfasi en el feed-back apropiat per a cada cas. El paper de
'ordinador és presentar els continguts, rebre i analitzar les
respostes i a partir d'aquestes prescriure les activitats
adequades a cada cas. Aixi s'aconsequeix la irdividualitzaci6
sempre que el programa sigui suficientment complet.

E! paradigma revelador. Les simulacions i els jocs

didactics sén els principals exponents d'aquest paradigma.
També se |'anomena paradigma conceptual a causa de la
importancia que es ddéna als conceptes i idees clau del tema
tractat. L'ordinador juga el rol de mitjancer entre I'alumne i un
cert model d'un tema o d'una situacié concreta. El programa guia
I'alumne en un procés progressiu d'aprenentatge a través de
descobriments o ‘"revelacions" en el qual el significat dels
conceptes és revelat a través de I'Us de técniques i situacions
que faciliten ['exploracid, el descobriment i el desenvolupament
de la intuicié.

La diferéencia amb el paradigma instructiu consisteix en el
fet qué I'objectiu d'aquest és optimitzar el coneixement que
'alumne te del contingut d'un tema i l'objectiu del paradigma
revelador és oferir situacions en les quals l'aprenentatge es
realitzi en efectuar descobriments i en establir relacions.

E! paradigma cgnjectural Te relacid amb els ambients
heuristics de programacié. Es fonamenta en el principi que el
coneixement es crea mitjangant l'activitat i Il'experiéncia, i

evoluciona en un procés psicoldgic i en un context social. La
comprensié i el coneixement s'aconsegueixen amb ['articulacié i
la manipulacié d'idees i el contrast d'hipdtesis.
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L'aplicacié d'aquest paradigma suposa un Us de l'ordinador
per part del nen com a instrument de manipulacié i avaluacié de
conceptes i situacions i també com un medi ambient educatiu.
L'ordinador contribueix a I'exploracié del coneixement d'un
determinat tema., sota el control de ['alumne. El fet que sigui
i'alumne qui controla el seu treball l'obliga a tenir un cert
coneixement de programacié i d'Us del software. Aquesta és
una clara diferéncia amb els dos paradigmes anteriors. En els
paradigmes instructiu i revelador cada aplicacié ja esta
programada d'antuvi i l'alumne esdevé un mer usuari de
l'ordinador; en canvi, en el paradigma conjectural és l'alumne el
qui programa.

El paradigma emancipatori. Es refereix a les aplicacions de

I'ordinador que tenen per objecte facilitar una tasca. El seu
fonament és la capacitat que tenen els ordinadors de tractar la
informacié. Es el cas del tractament de textos, el full de calcul,
la base de dades... El seu Us redueix el treball de l'alumne,
sempre i quan utilitzi programes facils de manejar i disenyats
per a cada objectiu especific. Aixi I'allibera per a tasques de
més interés.

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

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

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

Es evident que el marc tedric que sustenta el paradigma
instructiu és el conductisme i si bé tot procés d'aprenentatge
participa en algun moment d'aguesta teoria, personalment
prefereixo enfocar la didactica de I'aprenentatge del!
codi escrit a partir de la teoria del coneixementmés
que no pas des de la teoria dels condicionaments de
I'aprenentatge, tot i que caldra tenir-la en compte. Aixi,
doncs, les aportacions de Piaget, Bruner i Vigotsky, com autors
més representatius de les teories del coneixement, fan que
situ7 globalment el nou software sota el paradigma

revelador33d.

En el nou programa lordinador actuara com a mitjancer
entre l'alumne i un model3* de descoberta del significat

33 Les caracteristiques d'aquest treball exclouen els paragdigmes
conjectural i emancipatori ja que em refereixo sempre a I'is de l'ordinador
com a vehiculador d'un aprenentatge concret (el codi escrit) i no com a medi
ambient educatiu el qual correspondria al paradigma conjectural, ni com a
facilitador de tasques, el qual correspondria al paradigma emancipatori.

3%+ Es refereix al model interactiu, el qual es descriu en |'apartat 6.1.2.,
"Plantejament de I'aprenentaige de la lectura i 'escriptura®.
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del text escrit. Aquest programa sobretot vol disminuir la
separacid entre dues estructures: la del coneixement de
l'alumne i la del text escrit que és la que intenta aprendre.
Aquesta estructura es revela a través de crear la situacid
d'aprenentatge "quée hi deu dir aqui?*. L'ordinador facilita una
manera d'explorar-ho: teclejar les lletres per comprendre a
través de la imatge, qué significa una paraula determinada. En
aquest procés cada nen pot aportar el propi coneixement per
intuir o establir la hipotesi del que deu dir una paraula
determinada. A través de la imatge que ofereix la pantalla de
l'ordinader l'alumne verificara fa seva hipdtesi, establint un
procés de descobriments i relacions a partir dels quals anira
construint una estructura propia que li permetra comprendre el
sistema alfabetic de representacié de ['escriptura i, doncs, de
les relacions existents entre les grafies i els sons. D'agqui ve
que bategi el nou software amb el nom de Teclejar per
comprendre.

El paradigma revelador sustenta, doncs, aquest nou
programa, Teclejar per comprendre, perd a més a més i per tal
de recollir els aspectes positius que hem analitzat de I'iUs de
I'ordinador en el programa Writing to Read, hi ha una part
d'aquest nou programa amb l'ordinador que es desenvolupa
d'idéntica forma que en aquest programa desenvolupat per IBM
Aquesta part és la que es correspon a l'exercitacié i practica
per memoritzar les grafies que representen una paraula
determinada.

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

('ordinador espera pacientment l'actuacié de Il'alumne3®’ |

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

Aquesta part se separa del paradigma instructiu pel fet que
la seqienciaci6 dels continguts no ve determinada pel
programa, siné que és cada alumne qui segliencia els continguts
en funcid de! significat que vol descebrir d'una paraula, o de la
necessitat de comprovar un significat intuit. Aixd fa que
I'aprenentatge no sigui lineal i que algunes vegades Il'alumne
repeteixi paraules que ja coneix, o a linrevés vulgui entrenar-
se amb paraules massa llargues que superen el seu moment
d'aprenentatge, d'acord amb el model interactiu que proposo per
a l'aprenentatge de la llengua escrita i que tot seguit passo a
descriure.

6.1.2.- Plantejament de l'aprenentage de la lectura i
escriptura

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

significatives per I'afavoriment de la discriminacié visual: buscar d'entre
totes les lletres del teclat, la que és idéntica a la que estd pampalluguejant
a la pantalla de l'ordinador.
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La funcionalitat del text escrit no ha de desaparéixer en el
moment de l|'aprenentatge del desxifrat del codi, ans al
contrari, s’ha de veure potenciada. Més que mai a la classe sera
el moment de practicar les diferents funcions: recordar
(escriure retols per fer memoria d'acords presos, fer el diari de
la vida de la classe, fer llistes acurades i ben visibles de
materials que falten, o de nens que es queden a dinar, o que fan
I'aniversari... ) comunicar (enviar missatges escrits als pares,
a altres classes, ... ) anunciar (fer la cartellera d'anuncis i
noticies), obtenir plaer (llegir contes i poemes) etc. Entenc,
doncs, que el programa que presento es desenvolupa dins
d'aquesta dinamica de vida de la classe.

Immers en aquest mén de sistemes simbdlics, el nen intenta
comprendre la naturalesa d'aquestes marques i ho fa de la
mateixa manera que ha anat descobrint altres tipus d'objectes,
a través g'un llarg procés constructiu que li permetra d'esbrinar
les propietats dels sistemes simbodlics (Ferreiro 1981). Les
interaccions del nen amb el medi sén la base per progressar en
aquest procés. En aquest programa es pretén oferir al nen un
entorn ric d'estimuls a fi de propiciar diferents tipus
d'interaccions. Interaccié amb ['ordinador, amb les fitxes de
treball, amb el mestre i els companys, amb el dietari de textos,
amb diferents materials de jocs, i amb llibres de contes.

Adopto com a concepcid valida del que és llegir aquella que
la defineneix com el procés mitjangant el qual el lector
intenta obtenir informacié textual pertinent als proposits que
han guiat la seva lectura (Sole, 1987, p. 17). Quan un lector
llegeix un text, segons el nostre sistema d'escriptura
alfabética, esta operant simultaniament en diferents nivells de
processament. De Vega (1984) sintetitza aguests passos:

Reconeixement de lletres i integracié de sil.labes.
Codificacié de paraules

Codificacidé sintactica

Codificacié de proposicions
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- Integracid tematica

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

-microprocessos: relacionats amb la dewxodificacié mecanica
del text. Inclouen el reconeixement de les lletres, la
construcccid de sil.labes, la codificacid de les paraules i la
codificacié sintactica.

-macroprocessos: relacionats amb les operacions de nivell
més alt que permeten la comprensid del text. Inclouen la
codificacié de proposicions i la integracié tematica.

La compiexitat de les interrelacions d'aquests processos ha
determinat gran disparitat de criteris i models tedrics. Les
diferéncies entre ells vénen determinades per I'émfasi que
cadascun posa en diferents etapes i en diferents mecanismes
del procés.

Els modeis més reconeguts actualment sén (Adams, 1982)
a) Model de processament bottom up.

b} Model de processament top down.

¢) Model interactiu.

a) Model de processsament bottom up.

La lectura és conceptualitzada com un proces sequencial i
jerarquic, que s'inicia amb la identificaci6 dels trets grafics
que formen les lletres | procedeix progressivament i en sentit
ascendent cap a unitats linglistiques més llargues: paraules,
oracions, frases ... A partir de la informacié textual (input
grafic) s'inicia un procés que passa progressivament per
l'andlisi de trets (de les lletres o paraules que formen [linput),
la deswodificacié grafica (atribucidé de correspondéncies so-
grafia), l'analisi sintactica, la interpretacié semantica i que
acaba en la inferéncia sobre alld que llegim.
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En aquesta aproximacid, els processos que se situen als
nivells inferiors (analisi dels trets, decodificacié grafica...)
tenen lloc abans -i independentment- dels situats en els
nivells superiors (inferéncia, interpretacié6 semantica...).
Davant d'un text qualsevol, doncs, el lector fixa la seva atencié
en una configuracié6 grafica i n'examina els trets. Aquest
examen permet atribuir cada tret o conjunt de trets a una
lletra, sil.laba o paraula. A través d'analisis successives que
recolzen en la sintaxi, s’arriba a una interpretacié de {'estimul
grafic.

Els mestres que s'aproximen al concepte de lectura segons
el model bottom up donen més importdncia a I'ensenyament de
la descodificacié: comencen per les unitats més petites (lletres,
paraules) i passen progressivament a abordar unitats més
amplies (frases, paragrafs, textos...).

b) Model de processament top down.

Es el model oposat a I'anterior. En aquest mode! es considera
que el procés de lectura s'inicia en el lector, que fa hipotesis
sobre el significat d'alguna unitat del text. La identificacié de
lletres i paraules té fa funcié de verificar les hipdtesis
emeses.

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

¢) Mode! interactiu.

Aguest model integra els aspectes positius dels dos models
anteriors. S'assumeix que llegir és el procés mitjangant el qual
es compren el llenguatge escrit. Per aixd el lector utilitza
informacié de diversa indole per a complir la seva tasca:
sensorial, sintactica, grafofdonica, semantica,... Aquestes
diferents informacions interactuen de manera compiexa durant
la lectura, en un joc de processaments de la informacié
bottom upitop down simultanis en la recerca del significat.

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

El significat del text només estd parcialment determinat

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

D'entre aquest tres models presentats suara, el programa
que plantejo vol ser una aportaci6 a la didactica de
I'ensenyament de la lectura i escriptura en el marc del model
interactiu, ja que és el que s'adiu més al concepte de lectura
gue he definit previament. Gracies a l'ordinador es pot potenciar
simultaniament el desxifrat del codi (aportacié de! text) i els
esquemes de coneixement (aportacié dels coneixements previs).
Quan el nen identifica I'escrit com a objecte significatiu, té
clara |la relacié de pertanyenga text-imatge, és el moment que
demana: Que hi div aqui?. Davant aquesta pregunta i dins el
mode! interactiu l'adult respon donant-li pistes perqué el nen
pugui anticipar per hipotesis el significat d'aquella paraula. Ara
bé, en (ltima instancia necessita de l'adult per confirmar les
seves hipotesis. En aquest nou programa el que he volgut
facilitar amb l'ordinador és l'autonomia del nen en la recerca de
verificacid d'hipdtesis: teclejant les lletres de la paraula que
troba escrita en un cartronet i que vol saber qué hi diu, apareix
a la pantalla la imatge corresponent i pot comprovar el
significat del text.

Una altra caracteristica important, per la qual s'ha utilitzat
I'ordinador, €s el fet d'oferir als nens wuna possibilitat
d'aprenentatge de la lectura i escriptura que parteix del
significant per arribar al significat sense passar
necessariament per I'oralitzacié de la paraula.
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Aquest és un tret que considerem. important perqué encara
gque son moltes les semblances entre la comprensié del
llenguatge oral i del llenguatge escrit també sén miltiples les
diferéncies. L'esquema segient descriu les relacions entre els
textos oral i escrit segons el model equipol.lent del Cercle
Linglistic de Praga:

pensament-llenguatge

text
oral ——  escrit
escoltar — parlar — escriure — llegir

Aixd implica que les estratégies utilitzades pel lector sén
en alguns aspectes diferents a les utilitzades per I'oient. Donar
'oportunitat de comprendre un text sense passar per la
verbalitzacié des del primer dia que s'intenta esbrinar la
relacié grafia-so és un objectiu que s'han proposat alguns
tedrics de la lectura per formar bons lectors
(Foucambert,1981). En el nou programa es déna l'oportunitat de
relacionar significant-significat sense oralitzacié perqué el
nen no sap pas quée hi diu en aquella tarja que té davant fins que
no ha teclejat cada lletra i la pantalla no |i ha volcat el
respectiu dibuix.

Finalment, respecte al tipus de lletra he seguit ei criteri
de no falsejar la realitat dels teclats i pantalles dels
ordinadors. En un primer moment havia pensat d'adherir unes
etiquetes sobre cada tecla per tal de canviar la lletra de pal que
tenen tots els teclats d'ordinador per la lletra manuscrita, perd
ben aviat m'he adonat de la facilitat amb qué el nen associa els
diferents tipus de Hetra i sobretot el gust que troba a fer
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servir el mateix ordinador que els grans. Fet molt paral.lel al
que passa quan vol agafar llibres, revistes, diaris... Per altra
banda, perdo, em sembla favorable ensenyar el nen a escriure
amb lletra manuscrita en lloc de la de pal ja que permet molta
més velocitat i menys errors de lateralitat a !'hora de produir-
la. Per aix6 he fet les seglents opcions:

Pel que fa al teclat de l'ordinador mantenir els caracters tal
com els ofereixen tots els teclats d'ordinador, és a dir, la lletra
de pal (lletra d'impremta majluscula).

Pel que fa a la lletra que surt a la pantalla mantenir també
el tipus que normalament ofereix qualsevol ordinador, és a dir,
la lletra d'impremta manuscrita, augmentant la seva mida (les
lletres de la pantalla fan 0.7 cm. d'algada).

Pel que fa a la lletra que ha d'escriure el nen, donar-li els
models necessaris perqué pugui fer-la manuscrita.
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- m i i

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

Aquests 34 mots-clau s'han escollit, també, en funcié de
cobrir tots els sons que funcionen en la liengua catalana i la
seva corresponent grafia o grafies que els representen. De
manera que amb el programa sencer assegurem haver presentat
al nen totes les grafies (excepte la ¢ ilaq) amb el seu
corresponent so o sons que funcionen en la liengua catalana.

En l'eleccié d'aquestes paraules clau s'ha establert un
compromis entre el criteri semantic i el fonoldgic. Aixi ha
primat el criteri fonoldgic en el cas de jaqueta i tisores,
escollides perqué aporten les grafies jis corresponents als
fonemes /73/ i /z/ respectivament, dificils de trobar en
paraules del vocabulari basic corresponents als dos camps
semantics elegits, perd que consideraven indispensables de
treballar perqué sén grafies que apareixen en una freqliéncia
considerable en la llengua escrita. En canvi ha primat el criteri
semantic en el cas de les grafies ¢ i q., corresponents als
fonemes /s/ i /k/ respectivament, de manera que sén les
Gniques grafies que no apareixen en les paraules elegides Séc¢
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conscient d'aguesta limitacié perd I'he acceptada perqud sdén
dues grafies no massa freqlents (cal advertir que si que queda
cobert el digraf qu) i he preferit de no forgar més la llista i
mantenir la coheréncia dels dos camps semantics elegits. No hi
ha cap animal, ni cap joguina del vocabuiari basic que es puguin
reconéixer pel dibuix i que tinguin aquestes lletres. Per aquest
motiu havia explorat altres categories semantiques tals com
parts del cos, coses de I'escola, coses de la platja,
personatges de contes, perd en totes havia sorgit una
dificultat o altra, excepte en parts del cos. Aquesta categoria
cobria bé tots els sons | grafies, perd feta una petita prova en
nens de 5 i 6 anys, aquest hiperdonim es mostrava molt menys
atractiu.

Aquesta limitacié es superard amb la introduccid de
paraules com brag, llag, cagador, esforg, i quatre, quan, quant,
en les fitxes de treball i en el dietari de textos.

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

E! criteri d'agrupacié de les paraules ha estat un compromis
entre:

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

b) La similitud d'algun tret fonétic o grafic per facilitar
I'establiment de relacions entre sons i grafies. Aixi per
exemple: gati gos comencen amb la mateixa grafia g i es
corresponen a un mateix so [g]; vaca i mosquit tenen un
mateix so [k] representat per grafies diferents ¢ i qu.
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6.2.1.-_Paraules ¢lau

Les PARAULES CLAU elegides i la seva agrupacid per

parelles sén :
Animals

gat
gos

pop
serp

cuc
lled

vaca
mosquit

cargol
rata

gallina
tortuga

girafa
elefant

peix
aranya

zebra
cocodril

ocell
aguila

Joguines

dau
parxis

nina
tisores

cotxe
tren

patinet
avid
pallasso
jaqueta

bicicleta
gronxador

guitarra
pandereta

Vegeu a continuacié la distribuciéd d'aquestes paraules
segons els fonemes vocalics i segons les matrius sil.labiques
dels fonemes consonantics. Per a aquesta analisi hem seguit

Cormand i Mata (1974).
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6.2.2.- Distribuci6 fonemdtica dels sons que contenen les paraules clau

So: | a |
Lletra: d
gat dau
vaca pailasso
rata gronxador
girafa guitarra
elefant
aranya
aguila
So: |91
Lletres: a
vaca nina lled cotxe
cargcl patiret elefant tiscres
rata jaqueta pancers:3
gallina parx{s
tortuga avidé
girafa pallasso
aranya bicicleta
Zebra guitarra
dquila pandereta
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So: |€ |
Lletra: e
tren patinet
bicicleta jaqueta
pandereta
So: e}
Lietra: e
serp
peix
zebra
ocell
So: [O]
Lletra 0
cargol
So: lo |
Lletra: 0
gos avié
pop tisores
lleb gronxador
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So: lul

Lletres: o
mosquit pallasso tortuga dau
tortuga gronxador
cocodril
ocell
S0: By
Lletra i
mosquit nina
gallina patin
girafa parxis
cocodril avio
aguila tisores
bicicleta
guitarra
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ARXTFONEMA OCLUSIU LABIAL

Fonemes: v/ /p/
Lletres: W v b 0

vaca bicicleta peix pandereta
parxfis

pop

pallasso

patinet

avij

zebra

Pop

serp
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ARXIFONEMA OCLYUSIU DENTAL

Fonemes: /d/ t/

a
c+

Lletres:

dau tortuga
tren
tisores

bicicleta
gronxador guitarra
patinet
pandereta
jaqueta

pandereta tortuga

cocodril

gat
mosquit
patinet

elefant
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ARXTFONEMA OCLUSIU VELAR

Fonemes: /a/ /x/
L letres: qu 9 c qu
guitarra gallina cargol
gat cuc
gos cotxe
cocodril
aguila tortuga vaca
cocodril
cargol mosquit
Jaqueta
gronxador bicicleta
cuc
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Fonema:

Lletra:

FONEMA

FRICATIU

/f/

LABIAL

girafa
elefant
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ARXIFONEMA FRICATIU DENTAL
Fonemes: /z/ /s/
Lletres: S s 5% ¢ C
zebra serp
tisores pallasso ocell
bicicleta
0
mosquit
tisores
gos
parx{s
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ARXIFONEMA FRICATIU PALATAL
Fonemes : /3/ /57
Uetres: g X 1x X
girafa jaqueta gronxador
parxfs
cotxe
0 9
0 0
peix
0 0
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Fonemes:

Lletres: re

ARXIFONEMA

/rr/

VIBRANT

/r/

rata

guitarra

girafa
aranya
tisores
pandereta

tren

gronxador

cargol
parxis

gronxador

serp
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ARXIFONEMA LATERAL

Fonemes: I7v4 /1/
Lletres: 11
lleb
gallina elefant
pallasso aquila
o bicicleta
ocell cargol
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Fonemes:

Uetres:

/m/

ARXIFONEMA

/n/

n

n/

ny

mosquit

nina

gallina
nina
patinet

aranya

pandereta

tren

elefant
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- n i

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

6.3.1.- Suport ftisic (hardware)

S'han considerat les seglients possibilitats:

a)Video interactiu en CD-ROM:
En un primer moment sembiava ideal ja que permet combinar
amb facilitat ia veu, les imatges i el moviment.

Amb l'avantatge d'unes imatges reals -filmades- i una veu
real -enregistrada directament-.l'opcid per aquest tipus de
suport plantejava una bona associacié entre imatges i veu, aixi
com una diccid correcta i una precisido fonética molt acurada,
cosa indispensable per aconseguir els objectius d'aquest
programa.

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

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

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

b) Ordinadors personals

D'entre les diverses opcions existents, i d'entre les diverses
configuracions possibles, calia optar per aquelles que, en
primer lloc, disposessin de suports logics adients per tractar
“ambients grafics, per facilitar aixi la confeccié del programa,
i en segon lloc, fossin el suficientment utilitzats en el medi
escolar, per facilitar aixi I'ds del programa.

S'han contemplat tres alternatives:

1 -. Ordinador Macintosh de la casa APPLE.

Presenta una bona resolucié grafica i uns bons suports
lbgics de tractament d'imatges. No obstant aixd no esta gaire
estés en el medi escolar (ensenyament primari) i a nivell
técnic no es dominava el seu software.

2 -. Ordinador AMIGA. de la casa Commodore.

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

Atés que aquest programa pretén una aplicacid immediata |
el Programa d'Informatica Educativa que desenvolupa el
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya,
distribueix ordinadors d'aquest tipus, l'opci6 per a PC
compatible ha estat clara. Aixi mateix, l'accessibilitat del
software, el seu coneixement técnic i la possibilitat de tractar
imatges a través d'un scanner, han reduit considerablement les
dificultats de confeccié.

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

6.3.2.- Suport 10gic (Software}

Per a la confeccié del suport 16gic el principal problema
plantejat ha estat el de !a manipulacié grafica. Aquesta s'ha
solucionat utilitzant un scanner, facilitat pel Programa
d'Informatica Educativa (PIE) del Departament d'Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya.i emprant el programa
Publisher's Paintbrush de Soft Corporation.

La compilacié definitiva es va fer emprant el compilador
Turbo Pascal, v. 4.0 de la casa Borland International, Inc.
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El programa es presenta en 17 disquets de 5 1/4 polzades,
que corresponen a cadascuna de les 17 parelles de paraules
seleccionades. Cada disquet conté un GUnic modul compilat
autoexecutable.

Vegeu el llistat d'un moddul font a I'annex corresponent.
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4,-E m
Comprén 4 blocs:

a.- Programa per a l'ordinador.
b.- Fitxes de treball.

¢.- Quadern de textos.

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

En el funcionament d'una aula es pot desenvolupar cada bloc
com un taller de treball o racé diferent.

6.4.1.- Programa de ['ordinador

Comprén 17 “lligons™. Cada lligd serveix per estudiar un
parell de paraules i esta formada per:

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

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

-Un programa d'ordinador. {(Hi ha 17 disquests un per
treballar cada parella de paraules)

Desenvolupamen na llicg. Exemple: GAT.

1.- Apareix a la part dreta
inferior de la pantalla un
simbol (un cap d'un petit drac
que mira una tarja) que
significa: Mira un dels dos
cartronets que has triat. | a
la part esquerra un altre
simbol (una ma amb un dit que
es desplaga de dalt a baix de
la pantalla per simbolitzar
que pica un teclat dibuixat a
la pantalla) que vol dir:
Tecleja.

El nen pot comengar per la

tarja que vulgui. A mesura que

tecleja correctament les

lletres del cartronet que teé

com a model, aquestes es van ga
quedant fixades ai mig de la

pantalla, de manera gque en tot

moment pot comprovar quines

lletres ja ha teclejat cor-

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

2.- Quan ha teclejat correc-
tament tota la paraula, apa-
reix a la pantalla fa imatge
corresponent que permet la

comprensié de la paraula Fo 5
previament teclejada. i una EI\
frase que conté la paraula .J!ga}fa

proposada. La reaccié espon- Es un gat.
tania previsible: Es un gat és
la -frase que surt escrita a
sota el dibuix, destacant amb
negreta la paraula teclejada

(gat).

3.- Apareix a la pantalia el
simbol (ma amb un dit que
assenyala les lletres) que
significa: Tecleja.

Al teclejar correctament la
lletra indicada, (la que pam-
pallugueja), aquesta es
desplaga al mig de la pantalla
i el simbol Tecleja continua
demanant que faci el mateix
amb les lletres successives.
Si el nen s'equivoca el progra-
ma no avanga i espera pa-
cientment ['encert.
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4.- Després de prémer I'Glitima
lletra, torna a apareixer el
dibuix corresponent, amb la
frase que conté la paraula
proposada: Es un gat.

5.- Apareix un nou simbo! (el cap
del petit drac, sense cap
tarja) que indica: Escriu de
memoéria el nom d'aquest
objecte,al costat dret de la
pantalia i e! simbol Tecleja
al costat esquerra, amb el
dibuix de l'objecte proposat al
mig..

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

Després de teclejar correc-
tament tota la paraula, torna a
apareixer la imatge corres-
ponent i un simbol (el mateix
marcia amb cara de content)
que indica "moilt bé".
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Si no aconsegueix teclejar
correctament tota la paraula
(la maquina deixa provar 3
intents per a cada lletra) el
programa torna a l'apartat 3 i
repeteix tot li'exercici fins al
final.

6.- Apareixen a la pantalia els
mateixos simbols que a
I'apartat 1: Mira un dels dos
cartronets que has triat |
Teclegja.

Ara, el nen treballa amb el

seqon cartronet. A mesura que

tecleja correctament les

lletres del cartronet que té

com a model, aquestes es van

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

moment pot comprovar quines

lletres ja ha teclejat correc-

tament.

Si el nen s'equivoca, el
programa no avanga i espera
pacientment l'encert.

7.- Quan ha teclejat correc-
tament tota la paruala, surt a
la pantalla !'a imatge corres-
ponent amb la frase que conté
la paraula proposada: Es un
gos. '

Es un 90s .
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8- Apareix a la pantalla el
simbol (ma amb un dit que
assenyala les lletres) que
significa: Tecleja.

Al teclejar correctament la
lletra indicada, (la que pam-
pallugueja), aquesta es des-
plaga al mig de la pantalla i el
simbol Tecleja continua
demanant que faci el mateix
amb les lletres successives.
Si el nen s'equivoca el pro-
grama- no avanga i espera pa-
cientment l'encert.

9.- Després de prémer ['Gltima
lletra, torna a aparéixer la
imatge corresponent, amb la
frase que conté la paraula
treballada: Fs un gos.

10-Apareix el simbol (el cap del
petit drac, sense cap tarja)
que indica: Escriu de memoria
el nom d'aquest objecte,al
costat dret de la pantalla i el
simbol Tecleja al costat
esquerra, amb el dibuix de
l'objecte proposat al mig..

Cada lletra que tecleja cor-
rectament queda fixada a I[a
pantalla, mentre que si la
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tecleja malament apareix un
simbol (un marcid amb cara
d'enfadat) que indica:Torna-
ho a provar,i junt amb el
simbol surt la lletra que ha
d'escriure fent pampallugues,
per facilitar-li la tasca.

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

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

~Apareix el simbol que indica

Escriu de memdria el nom
d'aquest objecte i surt el
dibuix del primer objects
proposat, a un costat de la
pantalia.

Cada lletra que tecleja
correctament queda fixada a
la pantalla, mentre que si la
tecleja malament surt el
simbol Torna-ho a provar i la
lletra necessaria fent

159



pampallugues.

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

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

12.-Apareix el simbol que indica
Escriuv de memoria el nom
d'aquest objecte i surt el
dibuix del segon objecte
proposat, a l'altre costat de la
pantalla.

Cada lletra que tecleja cor-
rectament queda fixada a la
pantalla, a sota el dibuix.
Mentre que si la tecleja ma-
lament surt el simbol Torna-
ho a provar i la lletra ne-
cessaria fent pampallugues.

Després de teclejar cor-
rectament la paraula, queda
fixat a la pantalla els dos
dibuixos de la llic6 amb les
dues paraules escrites a sota,
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i apareix el simbol que indica
Molt bé.

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

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

Cada lligé es desenvolupa de la mateixa manera amb la
parella de paraules que el nen hagi escollit.
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6.4.2.-Fitxes de treball

Comprén 17 parelles de fitxes preparades. Cada parella de
fitxes correspon a una parella de paraules dels 34 mots-clau i
sén pensades per ser desenvolupades després d'haver treballat
la "lligé" corresponent amb {'ordinador.

L'objectiu primordial d'aquestes fitxes és desenvolupar
I'aspecte grafic de l'escriptura i també el de complementar |
deixar constancia del treball d'instruccié ofert per l'ordinador.
Per aixd6 al comengament de cada fitxa trobem sempre la
imatge global oferta anteriorment per ['ordinador (dibuix i
frase corresponent "Es un ..."). Al costat d' aquest punt de
referéncia es troba la mateixa frase escrita en lletra manus-
crita i seguidament els exercicis a realitzar.

Els tipus d'exercicis que s'hi troben son:

Exercicis d'adquisicié dei tra¢ de les grafies.

Exercicis de copia de petites frases.

Exercicis de reconeixement d'una paraula dins d'un text.

Exercicis de reconeixement d'una lletra dins d'una paraula
ifo dins d'un text.

Exercicis de discriminacié dels sons.

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

Jocs i entreteniments amb lletres i paraules.

Eis textos que es van introduint per realitzar els diferents
exercicis abracen diferents funcions comunicatives (seguim
aqui la terminologia de Jakobson, 1975): expressiva, conativa,
fatica, metalinglistica, poetica i referencial.
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Vegeu a l'annex corresponent el conjunt de les 34 fitxes
proposades.

€.4.3.- Quadern de textos

Es un quadern de 32 fulls, mida DIN A4, biancs i llisos,
destinat a escriure petits textos il.lustrats a partir de! que el
nen ja sap i de la col.laboracié i ajuda del mestre i dels aitres
companys. EI nen escriu en el quadern tant en la classe
d'aprendre a llegir i a escriure, normalment, després de
realitzar les fitxes de treball, com també espontaniament quan
desitja escriure alguna cosa. Funciona a mode de dietari, cada
vegada que s'escriu un text es comenga un full nou i s'encapgala
amb la data™®

La intencié del treball a desenvolupar entorn d'aquest
quadern és la d'afavorir I'expressid escrita del nen. La seva
funcié i forma de produccié esta inspirada en les técniques
Freinet (1960) del Text Lliure.

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

Aixi, el paper del mestre, -el qual ha de tenir un bon
coneixement del funcionament de la Llengua, tant des del punt

3¢ Aixd implica un treball a raula de preséncia funcional de la llengua escrita,
com ens hem referit en el capitol 4.1.2, de la qual ia data en foma part i esta
present a l'aula, ja sigui escrita a la pissarra, ja sigui en una cartallera., ja
sigui assenyalada en un calendari..., per tal que l'alumne se la pugui copiar
quan ho necessiti.
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de vista fonoldgic-ortografic, com semantic, morfosintactic i
funcional- es concretara en:

a) Motivar el nen a plasmar per escrit alguna idea, fet
viscut, estat emocional, ... Gairebé sempre, i sobretot al co-
mengament, la motivacié serd provocada per una conversa
sobre un fet viscut, un gravat, les mateixes fitxes de treball...
El mestre destriara de la conversa aquella frase que |i sembli
més avantatjosa per proposar-la al nen d'escriure-la. Més
endavant sera el mateix nen qui espontaniament comengari a
escriure. Llavors, la feina del mestre serd la de milorar la pro-
duccio.

“Interroguem llavors el nen per tal
d'enriquir-li la idea i el pensament. Ajudem-
lo a expressar milor aquest pensament
tornant a llegir i completant les frases
escrites, ordenant-les més bé, adornant-les
si és possible.

Al comengament, amb els principiants,
amb els qui, per motius diversos, s'expressen
dificilment, no cal tenir escripuls d'aportar-
hi una gran part com a mestre, de vegades
fins el 80 per cent. L'essencial és que el nen
tingui el sentiment que sdén els seus
pensaments | les seves idees, que el que esta
escrit ho ha dit ell". (Freinet, 1975, p.33).

b) Ajudar el nen en la tasca d'analisi del codi oral per
convertir-lo en escrit. El mestre ha de col.laborar amb el nen
de manera delicada per aportar aquella part que el nen encara
no sap resoldre, sense aclaparar-lo perd tampoc donant-li-ho
tot fet. Aquell punt just d'intervenci6 afable del mestre que
empeny el nen a donar un pas més per anar descobrint els me-
canismes de l'escriptura alfabética.

c) Reflexionar sobre el procés d'aprenentatge de cada nen
per tal d'afavorir i de no interferir en els seus avengos.
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Recordem l'expressi6 de C. Rogers (1972): "I'ensenyament
molesta l'aprenentatge”.

d). Establir una relacié afectiva positiva amb cada nen. per
tal que la interrelacié amb el grup-classe es desenvolupi en un
clima de comunicacié estimulant i no pugui ser interpretada
com a recriminacio .

Eis textos escrits en aquest quadern, sén després
compartits en petit o gran grup, de manera que l'autor el
llegeix en veu alta per als altres nens. Aquests fan preguntes i
comentaris sobre el text. Després de la lectura del text es pot
aplicar la técnica d'arrodoniment i d'impressid propia del text
liure.

6.4.4- ivi m m ri

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

Les activitats complementaries que es contemplen sén:

a) Biblioteca sonora conjunt de llibres de contes infantils
il.lustrats i enregistrats Aixi el nen pot mirar el llibre i seguir
la lectura a través de l'audicid que pot escoltar mitjangant els
auriculars??

3*En aquesta experigncia s’han fet servir els llibres i els cassettes de la
col.leccié Contes en imalges de l'editorial Peralt Montagut.

165



b} Joc del "Memory™ per jugar en petit grup (maxim 4 nens).
Ofereix 8 modalitats:

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

2.-ldem amb l'altra meitat (total 14 cartes)

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

4.-ldem amb [l'altra meitat.(total 14 cartes).

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

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

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

8.-ldem amb I'altra meitat.(total 20 cartes)

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

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

Aquest carnet esta dissenyat per ajudar al funcionament
autdbnom per part dels alumnes, de totes les parts d'aquest
programa. A la vegada sereveix per al nen i per al mestre per
saber en cada moment quins aspectes ja s'han trebaliat i a
quins pot optar.

Compren tots els apartats del programa i té aquest format?®®

Ondimade

049 & s

38Aquest carnet és de mida DIN A-4 i de cartolina groga.
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En comengar la classe en la qual es desenvolupa el programa
Teclejar per comprendre, es reparteixen els carnets i cada nen
se l'emporta a cada racd on escull de treballar. Una vegada
acabada la tasca del racé de l'ordinador escriu les paraules que
ha treballat en la columna de I'esquerra i posa una creu sota la
casella corresponent. En els successius racons va posant una
creu sota cada casella respectiva i en el dels jocs escriu el
nom del joc que ha jugat.(aquest nom el pot copiar de la tapa de
la capsa on es guarda el joc). D'aquesta manera usa també de
manera funcional el llenguatge escrit que estd aprenent. Els
primers dies necessitara l'ajut del mestre i es aconsellable
acompanyar-lo en aquest procés, verbalitzant el que van fent
en petits grups o de manera col.lectiva.
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L'objectiu d'aquesta experimentacié6 és comprovar el
funcionament a l'aula del programa elaborat, tant en el sentit
de funcionament general, dificultats que poden sorgir en la
seva aplicacié6, com en el sentit de millora global de
I'aprenentatge de la lectura i l'escriptura. Deixo per a properes
investigacions el poder comparar amb un altre grup control els
avantatges i inconvenients de l'aplicacié d'aquest programa. En
aquest cas m'interessa la part descriptiva del
funcionament del programa més lligada als métodes
etnografics d'observacié participant que una comprovacid
quantitativa dels resultats. Atés que el programa elaborat té
unes caracteristiques similars, (sobretot pel que fa al
desenvolupament del programa, és a dir, al proveiment
d'exercicis d'habilitat i practica) al programa analitzat
préviament, entenc que els resultats lligats a aquestes
habilitats han de ser els mateixos o similars. Aquesta hipotesi
la deixo oberta a possibles investigacions futures i centro
ara l'estudi en la valoracié qualitativa del programa
dissenyat Teclejar per comprendre. A aquest efecte
estableixo unes hipodtesis paral.leles a les que s'han establert
per a la valoracié qualitativa del programa Writing to Read.

Les hipdtesis que guien, doncs, aquesta part de la
investigacidé soén:

1).- Els alumnes i els mestres mostren una actitud positiva
envers el programa Teclejar per comprendre, quan el fan
servir?
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2).-Hi ha alguna dificultat especial en el funcionament
escolar del programa Teclejar per comprendre?

3).-Quins modeis es segueixen en el procés d'adquisiciéd del
text escrit quan es fa servir el programa Teclejar per
comprendre?

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

2. m r

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

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

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

La mostra elegida, doncs, no té pretensions de
representativitat siné simplement servir d'exemple de la
bondat o no de l'aplicaci6 del programa Teclejar per
comprendre.

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

Sén nens de la classe de 5 anys.

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

Tenen consciencia de la funcionalitat de la llengua escrita.

Els mestres accepten i volen treballar amb aquest programa.

Vehiculen tots els aprenentatges en catala

En el moment d'aplicar el programa els nens d'aquesta classe
han treballat: tots els sons vocalics i 8 de consonantics,
seguint el métode analitic basicament. En I'ambit escolar han
treballat sempre en lletra manuscrita.

»
- ]

Atés que l'objectiu d'aquesta part és la comprovacié interna
del funcionament del programa, elegeixo com a metodologia
d'investigacid els meétodes etnografics d'observacio
participant.
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Les fases d'aquesta metodologia es troben explicades en
I'apartat 5.1.5. b) d'aquest estudi.

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

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

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

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

- Entrevistes semidirigides, als mateixos alumnes, al

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

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

a) Als alumnes, en trobar-los pels passadissos, en l'estona
de pati, pel cami de lescola... evitant sempre de fer-ho dins
l'aula per tal de no distorsionar la dinidmica de la classe.

b) Als mestres, a les estones de pati, abans de comengar la
classe, a la reunions..., enmig d'altres temes d'organitzacié del
material, de seguiment d'alumnes o simplement de comentaris
scbre la feina. La intencié es aprofitar els contextos naturals
de comunicacid per obtenir informacié espontania i també per
evitar la sensacid de sobrecarrega d'atencié a l'investigador.

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

comprendre els agrada més.

-Saber el perqué de la seva eleccid.

El guic per a les entrevistes semidirigides als mestres és:

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

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

dificultats troben en I'aplicacié del programa Teclejar per
comprendre.
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-Saber el perqué d'aquesta apreciacié.

-Conéixer com valoren el progrés que fan els alumnes en
l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura fent servir aquest
programa i comparar-lo amb el que feien abans.

Vegeu a l'annex B, apartat b) /es respostes de les
entrevistes semidirigies fetes als alumnes i a I'apartat c¢) del
mateix annex les respostes de les entrevistes semidirigides
fetes a la mestra tutora i a la cap d'estudis.

- Els propis treballs dels alumnes. El primer dia de
I'experimentacié es demana als alumnes ['elaboracié d'un dibuix
de tema lliure acompanyat de totes les paraules, lletres o
frases que sapiguen escriure, relacionades amb el dibuix.
Aquest mateix treball se'ls demana a I'lltim dia de
I'experimentacié, a fi de comprovar ia bonesa del programa
aplicat. També es recullen i analitzen eis treballs dels alumnes
generats pel mateix programa | produits durant la fase
d'experimentacid.

Per a l'analisi dels escrits produits pels nens de la mostra
abans i després de l'aplicacié del programa Teclejar per
comprendre es fa seguint les aportacions de Ferreiro i
Teberosky (1978), recollides en I'esquema proposat per
Vilarrubias i Peso (1989, p. 58) seglient:
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: : I .
a) Aspectes grafics

Tipus de grafia
- Grafies no diferenciades de les del dibuix
- Numeros i pseudo-lletres
- Lietres
en cursiva
en majuscula

Alineacid

Sentit

b) Aspectes referits a nocions i conceptes:
Escriptures indiferenciades
Blocs constants

Escriptures diferenciades per:
- Quantitat de grafies
- Seleccié de grafies
- Ordre de les grafies

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

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

176



6.6.- Analisi de les dades | discussi6o de resultats

Resultats pertanyvents a la hipotesi 1

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

En el desenvolupament del programa, el treball amb
I'ordinador ha estat sempre el racé més sol.licitat. Fins i tot
alguns nens han intentat fer trampes per poder participar una i
altra vegada del trebali amb I'ordinador, 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 de
pasques els alumnes, pel fet de veure'm per l'escola. (Vegeu les
anotacions del diari de camp transcrites en l'annex 6, partat
a) i també en l'annex 7, apartat a), en aquest cas només els
items que fan referéncia a la intervencié dels alumnes).

També en I'enquesta semidirigida en qué es pregunta als
alumnes quina part del treball els agradava més, hi hagué una
coincidéncia majoritaria en assenyalar el treball amb
Fordinador. Vegeu a l'annex 6, apartat b), les respostes
d'aquestes entrevistes.

Per part de la mestra tutora, aixi com també de l'equip de
mestres de parvulari i de la cap d'estudis de l'escola, han
manifestat diferents vegades la satisfaccid de dur a terme
I'experiéncia. S'ha establert, doncs, un efecte reciproc entre el
convenciment propi dels mestres i el gust que els nens troben
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en usar l'ordinador. (Vegeu a I'annex 6, apartat c¢), la
transcripcié de les entrevistes a les mestres).

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

Manipular l'ordinador a l'aula, fins i tot sense conéixer-ne
I'objectiu de la seva aplicacié, forma part del prestigi social
de qué gaudeix la Informatica. Els pares accepten de grat que
els seus fills "juguin®" amb l'ordinador a l'escola, des de ben
petits. Pensen que els sera til 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 explicacions si diu: "Avui he treballat
a l'ordinador” que si diu "Avui he fet un dibuix”, i aixd es nota
a la classe.

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

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

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

| rtanyen la _hipdtesi 2

De les observacions realitzades respecte al funcionament
del programa (vegeu a lannex 7 la sistematitzacié de les
observacions a l'aula que treballa amb el programa "Teclejar
per comprendre”) es conclou:

a) En relacié al funcionament general

Es repeteixen aqui les mateixes observacions que s'han fet
per al programa Writing to Read. El temps de preparacié per a
desenvolupar el programa: distribucié de l'espai, connexid dels
aparells i distribucié dels alumnes per parelles a cada racé de
treball, és d'un promig de 12 minuts per a cada sessié.

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

La redistribucido s'ha fet aixi:
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DISTRIBUCIO HABITUAL
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.- finestres

.- porta

pissarra

.- laules i cadires dels
alumnes

- taula i cadira de la mestra

prestatgeries

.- biblioteca
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DISTRIBUCIO PER AL

PROGRAMA TECLEJAR PER
COMPRENDRE

A i 4
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QL2

qup

Lfecrrtee

8.- taula per a la plastica

9.- racd de l'odinador

10.- raco de fitxes de
treball

11.- raco de jocs

12.- raco dels quaderns de
textos

13.-espai per al treball en

grup (comengament i

final de [I'activitat).

En relacié al funcionament general, la part més delicada és
la formacié de les parelles per treballar a I'ordinador i la
distribucié 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 diaria del programa. Tot i aixi, amb una
certa experiéncia per part del mestre que negocia al
comengament de cada sessid6 amb qui pot anar cada alumne,
amb propostes com Vosaltres no heu anat encara junts, oi?,
Avui diré jo qui forma cada parella. Cadasci pot ajuntar-se
amb qui vulgui mentre no repeteixi de parella; i després de les
tres primeres sessions, els alumnes han acceptat les
normes de funcionament i les han seguides amb
completa seguretat i autonomia. Vegeu a l'annex 7, apartat
a) com les intervencions de la mestra respecte a la disciplina
s6n nomeés d'un 16.5% en la preparacié 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
intervencié d'aquest tipus al col.lectiu de la classe.

He constatat com l'estona dedicada a concretar on treballara
cadascl i amb qui treballara és clau perqué I'hora i quart de
treball sigui intensa, sense interrupcions ni esperes, i es
desenvolupi sense cap tipus de disfuncid d'ordre ni de
disciplina.

El fet de variar de parella ha complert la seva funcid
desitjada: cadascl s'ha beneficiat del fet de jugar diferents
rols (mestre, alumne i observador), de manera més completa
que en el programa Writing to Read. En el programa Writing to
Read els nens segueixen un ordre en [|'aprenentatge de les
paraules i mai tornen enrera. Les parelles s'han de formar,
doncs, entre dos nens que hagin de treballar sobre el mateix
cicle del programa, la qual cosa redueix les possibilitats de
companys. En canvi, en el programa Teclejar per comprendre la
parefla d'alumnes elegeix cada vegada les paraules sobre les
quais vol treballar. El fet de poder elegir, implica l'opcié de
repetir paraules i d'establir cadascl 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 lleé?"; 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 feina 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 una actitud de col.laboracio, ja sigui
per assolir el rol de mestre, d'alumne o d'amic
col.taborador (Vegeu /a sistematitzacié de les observacions
del treball per parelles a I'annex 7, apartat b)

b) En relacio als principals components del programa

El programa de l'ordinador. Es la part més atractiva del
programa i ja hem exposat, la satisfacci6 que manifesten els
alumnes en realitzar aquest treball. La rad del perque 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 i que cada llicé 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 llico
es desenvolupa en dies diferents i el fet de repetir la mateixa
estructura dona seguretat en la feina. Dins de cada llicé 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 lletres que
assenyala un simbol pre-establert, la tercera ho ha d'escriure
de memoria i la quarta vegada que €s de repas, I'ha d'escriure
també de memodria al cap d'una estona, durant la qual s'ha
exercitat en una altra paraula) i 8 com a maxim. Si després de
8 intents de teclejar una paraula, el nen no aconsegueix
reproduir el model correctament, el programa no insisteix més
en aquella lligé i s'acaba. D'aquesta manera el nen estd davant
l'ordinador entre 5 i 12 minuts, i s'evita que el fet d'estar
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estones desmesuradament llargues davant la pantalla provoqui
l'avorriment. El fet que en les intervencions de ila mestra
observades no en consti cap que sigui per estimular els
alumnes, aixi com tampoc cap que sigui per renyar-los,
juntament amb ['observacié que davant l'ordinador cap alumne
es queda inactiu i que tots segueixen les instruccions de
I'ordinador -el 100% en les diferents ordres, excepte en la de
no mirar ia tarja- (vegeu sistematitzaci¢ de les observacions
fetes al treball per parelles, en annex 7 apartat b) fa ben
pales que el treball amb I'ordinador es prou atractiu i
clar per als alumnes als quals va dirigit.

Un altre element que ha estat motivador per als nens és el
dibuix del 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 adeéu!. Aquest element
dbna vida al programa perqué trenca la monotonia, és simpatic
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 lectura i I'escriptura, ha
manifestat mai cap desacord amb el programa de l'ordinador, al
contrari, com ja hem dit, sempre han estat lloances.

Cal assenyalar que I'Unic entrebanc que s'ha manifestat ha
estat el de fer entendre que les dues targes que elegeixen sén
per treballar-les els dos companys del grup totes dues. S'ha
notat una tendencia entre els alumnes a repartir-se les targes
una per a cadascu en lloc de treballar-les conjuntament.

En el desenvolupament general del programa no s'ha
observat cap tipus d'error. El problema dels digrafs que
presentava el programa anglés, (vegeu conclusions respecte a
la hipbtesi 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 qué es teclegin les
dues lletres corresponents a un so.

183



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 que en lloc de buscar la lletra a teclejar, ha fet cérrer
el dit per damunt de cada rengle del teclat i ha pulsat d'una
revolada totes les lletres. Evidentment la paraula |li 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 lletres que composen aquella
paraula. Aquest tipus d'error el programa no el controla, perd
no el consideroc pas una mancanga del programa sind més aviat
el resultat de l'actitud concreta de l'alumne, que perqué |i
resulta encara massa laboriés distingir cada lletra del teclat o
simplement per ganes d'experimentar, no segueix les ordres del
programa.

Les fitxes de treball. L'objectiu primordial d'adquisicié
del trag de les grafies i d'exercitaciéd 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 lletres i les del seu nom propi. Ara bé, ha resultat
insuficient per a alguns nens. La soluci6 ha estat proposar
nomeés a aquests nens, ja que no tots necessiten un reforg,
d'exercitar el trag a la pissarra: ressequint amb el dit la lletra
o paraula escrita en guix o escrivint amb guix les grafies
proposades a una mida més gran. La pissarra permet a més a
meés exercitar el trag en el pla vertical, cosa que no precisa de
tanta segmentacid de moviments musculars com el fer-ho en el
pla horitzontal.

La part de reconeixement de letres i paraules dins
un text, la resolen bé i de manera autdnoma en la
majoria de les observacions realitzades, ja sigui perque
entenen l'ordre, perqué segueixen l'exemple, o perqué imiten
els companys. Son molt pocs el que precisen de l'ajut de la
mestra. (vegeu annex 7, apartat b). En aquests exercicis s'ha
aconseguit eliminar la mecanitzacié que es donava en el
programa anglés (vegeu conclusions pertanyents a la hipotesi
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
diferent.

La part de discriminacié de sons i de reflexi6 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 metalingliistica que
suposa aquest tipus d'exercici. A la sisena sessi6 de
I'experimentacié es va afegir un senyal (un marc de color
rosa) a aquests exercicis per indicar que s'havien de
fer amb el mestre. A partir d'aqui agquest treball ha estat
realment profund i profités, perd ha tingut el desavantatge de
sobrecarregar la feina del mestre, de tal manera que a vegades
era impossible d'atendre a tots els nens incividualment.

E! quadern de textos. Es el lloc on és constata miilor
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
ocupats en els altres racons de treball (ordinador, fitxes de
treball, biblioteca, jocs), permet un alt grau d'atencié al
treball de reflexidé necessari per a la construccié6 del
coneixement de la llengua escrita. Aquest és l'aspecte més
valorat per la mestra-tutora del grup, aixi ho explicita en
'entrevista semidirigida recollida en Il'annex 6,apartat c)
d'aquest estudi.

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

Un aspecte que queda totalment inexplorat, per limitacions
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de temps i econdmiques d'aguest estudi, és la influédncia del
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 orientava a fer el text en un full i el dibuix en l'altre,
la mida del full crec que constranyia la llargada del text.
Normalment amb un titol 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 produccié hauria esta més abundant.

Les activitat complementaries.Distingeixo la biblioteca
sonora dels altres jocs (del Memory, Lote, Ddmino, Penjats)
complementaris.

La biblioteca ha funcionat com a activitat amb entitat
propia i amb completa autonomia. Els nens de la mostra ja
estaven habituats a aquest tipus d'activitat | per a ells ha
estat unicament una ampliacié del treball que ja realitzaven. A
més a mes dels contes i cassettes que el programa proposa
s'han utilitzat els contes que Il'escola ja tenia. A la mateixa
taula de la biblioteca s'ha compartit el fet d'escoltar el
cassette d'un conte a través dels auriculars i el fet de mirar |
llegir contes sense auricular. Al final de mirar o d'escoltar un
conte en copiaven el titol i en feien un dibuix.

Aquesta activitat és la que ha estat menys observada per
l'investigador, ja sigui perqué no destacava res en especial, ja
sigui perqué els nens ja tenien I'habit del funcionament de la
biblioteca adquirit. He comprovat com tots els nens han estat
capagos de manipular el cassette (val a dir que les tecles
d'engegar i parar eren molt diferenciades), només en alguns
moments algun nen ha demanat ajuda a l'adult, més per
probiemes de cintes que per la propia manipulacié de l'aparell.

Els jocs també s'han desenvolupat d'una manera autdnoma i
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amb molt poca atencié per part de l'investigador 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 ladica-instructiva que s'esperava.

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

¢} En relacio a la filosofia del programa

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

L'ordinador actua com a mitjancer entre l'alumne i el model
interactiu®d'aproximaci6 a! significat del text escrit. Es
tracta de disminuir la separacié entre dues estructures: la del
coneixement de l'alumne i la del text escrit que és la que
intenta aprendre. Aquesta estructura es revela a través de
crear la situacié d'aprenentatge "qué hi deu dir aqui?".
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

3 Es refereix al model interactiu, el qual es descriu en lapartat 6.1.2.,
"Plantejament de raprenentaige de ia lectura i l'escriptura”.
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aporta el propi coneixement i infaliblement estableix la
hipotesi del que deu dir aquella paraula determinada. A través
de la imatge que ofereix la pantalla de I'ordinador I'alumne
verifica la seva hipotesi, establint un procés de descobriments
i relacions a partir dels quals va construint una estructura
propia que li permet comprendre el sistema alfabétic de
representacid de |I'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, apartat c) la
tacilitat amb qué els nens relacionen els diferents
tipus de lletres. Tal com he dit abans, els nens de la mostra
no havien trebaliat mai amb lletres de pal, com les del teclat
de l'ordinador, i menys encara amb les lletres d'impremta que
s'ha escollit per a la pantalla. Ni tan sols el primer dia cap nen
ha manifestat mai cap problema, ni queixa. Només una vegada
he trobat una nena que confonia la a de la pantalla, perla G
del teclat i s'enfadava perqué l'ordinador no i responia. Aviat
el company li va dir: "Que no es aquesta lletra!”, i va anar
provant amb altres iletres que podien ser semblants, fins a
trobar la solucié. Es a dir, va fer un procés de deduccid per
reconeixer les correspondéncies entre diferents models de
Hetres.

Com sigui, doncs, que aquesta barreja d'alfabets, no
representa cap dificultat de la manera com estd plantejada, és
un punt positiu del programa i 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 i meitat
lletres de pal. Es un pas natural en el procés d'aprenentatge de
la llengua escrita en el qual existeixen encara dificultats
motoriques i de memoritzacié dels trets de cada abecedari.
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Besultats pertanyents a la hipdtesi 3

De les observacions fetes (vegeu a l'annex 7 /a
sistemaltitzacié 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),4" analitza per dibuixar un model
d'adquisicio del text escrit, concloc per a cada aspecte el
segient:

a) Contribucié del processador. La part del programa amb

I'ordinador del sistema Teclejar 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 vegada plantejat I'interrrogant,
I'alumne emet la hipdtesi del significat a partir de diferents
indicis. Aquests indicis poden ser de tipus semantic, pel fet
que l'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 d'alguna letra...) de tipus relacié grafia-so pel
fet que coneix el so d'algunes o de gairebé totes les grafies,...

El conjunt d'aquests indicis posen en funcionament els
esquemes que per cada nen donen sentit al nom que té al
davant. En verificar el significat que l'alumne ha atribuit al
nom de la tarja, mitjangant el fet de teclejar les seves lletres
i veure'n el dibuix a la pantalla de l'ordinador, e! nen confirma
o posa en crisi I'esquema de pensament que s'ha activat per
verificar la primera hipdtesi i d'aquesta manera construeix pas
a pas els propis esquemes de coneixement sobre el
funcionament de la liengua escrita.

¥ Les categories de deBeaugrande son les mateixes que s'han fet servir per
analitzar el model de leclura que ofereix el programa Writing to Read (vegeu el
capitol 5.1.3, definicié de termes).
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b) Emmagatzematgede_memoria

Semblantment al programa analitzat abans, Writing to
Read, en e! programa Teclejar per comprendre s'estimula a
través de [Il'ordinador el magatzem de memoria
sensorial 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 el mateix procés en els dos
programes. Un procés que es déna 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 posicié de les lletres respectives en
el teclat, més endavant reconeixen les lletres per la seva
forma i premen la tecla que relacionen amb la lletra de la
pantalla i per ultim relacionen cada lletra amb e! so que
representa.

El fet de reduir I'input auditiu, a causa dels problemes
técnics dels primers moments de I'elaboracié d'aquest
software, suposava la pérdua d'un input sensorial, perd va
quedar superada amb escreix pel fet de possibilitar un grau
meés alt d'intercomunicacié 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 el nostre cas la cooperacié constant entre la
parella ha afavorit el seu funcionament i també [I'aprenentatge,
ja que s'ha donat l'ocasid de realitzar un aprenentatge
entre iguals.

Seguint el mode! de processament de la informacid recoliit
per Mayer (1985) el magatzem de memoria sensorial a
curt termini, facilitada en aquest cas per I'ordinador,
amplia la memoédria a curt termini.

A diferéncia 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'elements a qué es limita la capacitat de
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magatzem de la memoria a curt termini (Mayer, 1985). He
observat com aquestes paraules no son escollides pels nens que
encara no reconeixen el so de les grafies i si les escolleixen no
aconsegueixen memoritzar-les (vegeu a l'annex 7, l'apartat b).
Per als nens que dominen el desxifrat del codi, en canvi, no
representa cap obstacle, ates que posen en funcionament
l'esquema de relacié so-grafia.

Per les altres paraules de menys de 7 lletres, la informacid
retinguda en la memoria a curt termini pot ser transmesa a la
memoria a llarg termini on la informacié romanben arxivada.
Aixi és com els alumnes memoritzen les paraules treballades a
l'ordinador.

De manera semblant a la conclusidé a qué arribava
anteriorment amb I'analisi del programa Writing to Read
(conclusions pertanyents a la hipotesi 12, capitol 5.3 d'aquest
estudi) el fet que l'ordinador ofereixi inputs a diferents nivells
(tactil i visual a la vegada) augmenta les possibilitats
d'organitzacié de la informaci6 combinant les diferents
entrades | facilita que cada alumne memoritzi segons fa seva
particular manera d'organitzar-se.

clAvutomatitzacié. L'automatitzacié de Iles paraules

proposades és un fet implicit en el programa. De manera
semblant a l'analisi del programa Writing to Read, l'ordinador
mitjangant les ordres que déna a [alumne de teclejar
cadascuna de les lletres que composen una paraula i gracies al
feed-back immediat, proveeix |'exercitacié necessaria fins a
automatitzar la paraula proposada.

Pel que fa al grau d'automatitzacié necessari que permet la
relacio so-grafia de manera agil, el programa ofereix una
manera de trebaliar perqué aquesta automatitzacié es
consolidi i de fet en un 10.4% de les observacions fetes els
alumnes [l'utilitzen (vegeu annex 7, apartat b). De totes
maneres el programa esta pensat per al moment de l'adquisicié
del desxifrat del codi i permet temptejar i fer passos en
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aquesta adquisicié. A diferéncia del que succeia en el programa
Writing to Read, els nens que ja han automatitzat la relacid
so-grafia, tenen interés a seguir practicant a I'ordinador i
I'entusiasme es mante. Costa de valorar aquest canvi perqué
pot ser el resultat de varis factors diversos:

- el temps d'aplicacié, un trimestre és realment molt curt i
encara no se n'han cansat,

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

- el desafiament de veure si endevino qué hi diu aqui és
atractiu,

d) Nivell de processament requerit El fet que el programa

emb l'ordinador només treballi amb noms, determina, uns
nivells de processament, anomenats segons De Vega (1984)
MiCroprocessos:

* Reconeixement de lletres i integracié de sil.labes

* Codificacié de paraules

* Codificacid sintactica

El desenvolupament d'aquests microprocessos,
principalment del de la descodificacié, sén segons Alegria
(1988) la base per adquirir un bon nivell de lectura. També
Adams (1982) i La Berge i Samuels (1974) expliquen que els
bons i mals lectors es diferencien més al nivell dels
microprocessos que al dels macroprocessos.

Basant-me en l'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
Elegir una tarja El nom com a
7 y entitat propia
alumnes que alumnes que no
desxifren desxifren
! J

elaboren una
hipotesi del

seu significat
a partir de la

elaboren una hipotesi
del seu significat fent
servir indicis com:

la llargada de les

relacié paraules, el reconei-
grafia-so xement de la 1a lletra,...
¥ ¥
Eeclejar a l'ordinador La lletra com a
o Yy entitat.

Descobreixen i
segueixen la
correspondéncia
entre alld que
teclegen i el
que apareix a
la pantalla.

¥
Posen atencié als
diferents tipus
lletra, a les
seves formes, al
lloc on estan del

No miren la pantalla
fins que han teclejat
tota la paraula.

Relacié de diferents
formes de la de
mateixa lletra.

teclat. (Temptegen)

Rgpecten el conjunt
de lletres i el seu
ordre perque aparegui
el dibuix a la pantalla

v

Comprovar el significat
a traves del dibuix a la pantalla

L'ordre de les grafies
determina el signi-
ficat.

El nom escrit és por-
tador de significat.
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e)_Seriaci¢ o parallelisme dels processos En el programa
Teclejar per comprendre es possibilita la interaccié o
paral.lelisme entre el reconeixement de lletres, la integracié
de sii.labes, i la codificaci6 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 wun deenvolupament paral.lel dels diferents
MiCroprocessos.

La individualitzacié i personalitzacié del treball en
aquest programa queda contemplada totalment i crec
que amb més profunditat que en el programa Writing to Read
perqué aqui cadascl selecciona el noms que vol treballar amb
l'ordinador, sense cap seqiUéncia pre-establerta. Aixi mateix ho
han fet els alumnes, cadascl 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 lligé
segons la seves necessitats, ja que l'ordinador ofereix més o
menys exercicis segons les repostes que va obtenint.

lusi I la_hipotesi_4

Analitzant els textos que van produir els nens de la mostra
al comengament de l'experiencia i els produits després d'un
trimestre d'aplicacié del programa Teclejar per comprendre,
es constaten els segilients 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
I'experiéncia. El progrés es nota en la millora de la
calligrafia 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'alineacid i el sentit de I'escriptura. (Vegeu els exemples
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)

Respecte a les nocions i conceptes:

5 dels escrits inicials pertanyien a l'etapa sil.labica-
alfabeética i han progressat cap a I'etapa alfabdtica (vegeu
'exemple de la figuraid4-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-b;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'alfabétic, al final del
trimestre 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 aquests escrits.

Es evident que les produccions han progressat
moltissim en un trimestre perd és fa dificil de destriar les
aportacions especifiques de [I'ordinador, de les del conjunt del
programa, de les de la propia maduracié dels infants, de les de
I'ambient famitiar i social, ... L'Unic que podem assegurar és
que el programa no interfereix el progrés dels nens i
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 pel mateix nen que el
de la figura 11-a, a finals del 3r trimestre,
després d'haver usat el programa Teclejar per
comprendre.
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Figura 12-a)Exemple d'escrit 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 trimestrs,

després d'haver usat el programa Teclejar per
comprendre
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Figura 13-a)Exemple 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
trimestre, després d'haver usat el programa
Jeclejar per comprendre
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Figura 14-a)Exemple d'escrit produit a comengaments del 3r
trimestre del curs.
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Figura 14-b) Exemple d'escrit produit pel mateix nen que el
de la figura 14-a, a finals del 3r trimestre,

després d'haver usat el programa Teclejar per
comprendre
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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.~ GConclusiens finals | neves perspectives

En aquest capitol vull exposar de manera sintética unes
darreres reflexions generals a mode de conclusions finals a qué
he arribat després d'indagar sobre el tema de ['ordinador i el
desenvolupament de l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura,
durant gairebé 6 anys.

Tal com he exposat en la introduccié, aquesta investigacié
ha seguit un llarg recorregut per arribar al seu objectiu final.
El primer pas va consistir a desentrellar els avantatges i
inconvenients que comporta I'Gs de l'ordinador en el procés
inicial de l'aprenentatge de la lectura i 'escriptura. (Aquesta
part de la investigacié es va haver de dur a terme a I'estranger,
als EUA, perqué aqui no existien materials ni situacions que ho
possibilitessin) per tal d'arribar després a I'objectiu final
d'elaborar un software per aprendre a llegir i a escriure
en llengua catalana, sense partir inutiment de zero |
estalviar , i sobretot estalviar als alumnes, errors evitables.

En consonancia amb I'esperit de transformacié i millora del
sistema d'ensenyament-aprenentatge que ha guiat aquesta
investigacid des del seu comengament, he de dir que la
principal aportacié d'aquesta tesi és el fet que proporcicna als
alumnes de 5 i 6 anys que aprenen a llegir i a escriure en
llengua catalana un software, Teclejar per comprendre, que
he comprovatque estimula i complementa, amb técniques
d'avui, el desenvolupament de 'aprenentatge de la lectura |
'escriptura.

Més enlld d'aquest material didactic aplicable directament i
immediatament a l'aula, aquesta investigacié aporta també les
seglents reflexions o conclusions generals, les quals emmarco
en 3 apartats:
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a) Conclusions respecte a la metodologia de la investigacié
educativa.

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

c) 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 i la qualitativa, totalment
antagéniques des del punt de vista tedric que les sustenta: els
paradigmes positivista i interpretatiu respectivament. La
majoria d'investigacions es defineixen per una o altra
metodologia ates que cadascuna respon a un concepte
d'educacid diferent, cosa que subscric després d'haver dut a la
practica aquestes dues maneres d'aproximar-se al
coneixement.,

Aquest Us de les dues metodologies té evidentment uns
limits i podria titllar-se de simplista, si no es tingués en
compte que no es tracta d'investigar un mateix aspecte des de
dos punts de vista, cosa realment impossible, perqué la
definicié de l'aspecte determina la metodologia, siné 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 la
necessitat de I'Us d'una o altra metodologia, perd en molts
casos la frontera es fa difici. Es en aquests moments que la
complementarietat és del tot necessaria.

La meva aportaci6, com ja he exposat en el capitol
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corresponent esta en la linia de Coock i Reichart (1986) i aixi
és com aquesta investigacié esdevé un testimoni més que ve a
sumar-se a les poques investigacions educatives existents que
se serveixin de I'is de les dues metodologies en tevmes 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 utils per als objectius proposats.

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

En els programes que he analitzat en aquesta tesi (Writing
to Read i Teclejar per comprendre) I'is de l'ordinador aporta
els seglients aspectes en el desenvolupament de I'aprenentatge
de la lectura i l'escriptura:

A nivell afectiu:

*L'Us de l'ordinador crea una actitud positiva i entusiasta en
els alumnes. Eis aprenentatges que es generen al seu entorn
gaudeixen d'aquest ambient joids i festiu. L'ordinador és
avui per avui un element motivador que estimula
fortament I'interés dels alumnes per fer-lo servir.

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

Els alumnes desenvolupen la llicé a l'ordinador de manera
autdonoma, sense cap intervencid per part de I'adult. Aixd
representa per una banda un creixement personal positiu, amb
I'enfortiment de I'autoimatge d'un mateix; i per Il'altra, un
alliberament de la tasca del mestre que |i permet dedicar-se a
tasques mes especifiques d'atencié als alumnes. A la vegada el
fet de treballar per parelles davant I'ordinador genera la
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cooperacié entre els companys, afavoreix |'aprenentatge entre
iguals i evita el bloqueig davant els dubtes que es presenten.

* La relacié6 alumne-ordinador és interactiva i
individualitzada. L'activitat de l'alumne és imprescindible
per poder activar l'ordinador. Només amb [a seva activitat el
programa avanga i es desenvolupa, ja que no apareix res a la
pantalla fins que l'alumne no prem les tecles convingudes.
Qualsevol error es pot modificar per tempteig, gracies al
feed-back immediat que facilita l'ordinador 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 ritmes personals d'aprenentatge.

A nivell cognoscitiu:

*L'ds 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 meés dificultats.

*L'ds de !ordinador en els programes analitzats presenta
una nova aproximacié a la llengua escrita: En primer lioc
permet d'establir una relacid immediata entre significant i
significat, la qual cosa atribueix als noms el seu valor
simbélic i possibilita la seva conceptualitzacio. A més a més
en el programa Teclejar per comprendre es ddna a linfant la
possibilitat de \l'anticipacié 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 linfant necessita teclejar les lletres una a una que
composen el nom proposat. Per teclejar cada una de fes lletres
I'infant produeix un gest motdric significatiu fins al punt que
el programa avanga o espera pacient en funcié que la lletra
sigui la convinguda. Immediatament la lletra encertada queda a
més a més fixada a la pantalla. En aquest procés Ialfabet
s'adquireix facilment i I'Gs 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,
mindscules 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 intervencié de ['adult)
per la resposta pacient de l'ordinador que no presenta el dibuix
pertinent a la pantalla fins que es tecleja correctament el nom
esperat.

El nom com a entitat 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 Gnic. Al mateix temps aquest nom pren
consisténcia i es diferencia dels aitres pel que significa.

Respecte al conjunt d'aquest apartat l'interrogant cabdal que
es planteja al considerar el valor de fIordinador per a
l'aprenenetatge de la lectura i l'escriptura és fins a quin punt
els avantatges que es presenten sén efecte directe de
I'ordinador o sén fruit de les multiples variables que
intervenen en tot acte educatiu (maduracié natural de I'alumne,
intervenci¢ adequada de I'adult, factors ambientals, ...) L'
avaluacid de la intervencié de l'ordinador basada en els
resultats que es produeixen, proporciona molt poca comprensid
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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'ordinador.

Finalment, dins una perspectiva d'aprenentatge de la
llengua escrita que es defineix per un model
interactiu, I'ordinador no pot ser aitra 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
comunicacid de les estratégies utilitzades en el procés
d'aprenentatge, el caracter social de [I'escrit que implica
poder-io compartir i la necessitat del seguiment afectiu dels
aprenentatges per part de l'adult que manifesta el nen de 5 i 6
anys, crec que cal posar especialment en relleu la funcié del
mestre. L'aportacié més interessant de l'ordinador és en
aquest sentit alliberar el mestre de moltes tasques que abans
requeien Unica i exclusivament sobre ell. Amb l'ordinador a
l'aula el mestre pot organitzar el treball de manera diferent i
aprofundir en tasques especifiques de seguiment dels alumnes,
de dinamitzacio de! grup, de potenciacié dels aprenentatges,
etc.

c)Conclusions respecte a aspectes pendents i 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 Il'abast de Il'escola del
nostre pais, per als aprenentatges inicials, en aquest cas de
la lectura i I'escriptura.

Després de I'exepriéncia d'aquesta tesi, crec que les
propostes de software educatiu per al desenvolupament de

21



I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura han de ser fruit d'un
treball interdisciplinar, de tres especialitats com a minim:
Pedagogia, Informatica i Lingiistica aplicada. Dic com a minim
perqué la col.laboracié de la Psicologia i de la Telematica per
exemple tembe s'hi haurien d'incloure. Crec que ja ha arribat el
moment d'adonar-nos que sense aquesta col.laboracié els
resultats que s'obtenen sén ben poc interessants. Eis nostres
alumnes tenen dret a gaudir avui dels avengos de les diferents
ciéncies, de manera coordinada.

També crec que només amb aquesta col.laboracié és possible
d'enginyar usos de l'ordinador que vagin més enlla del liibre
d'exercicis electronic. En el capitol de la presentacié d'aquesta
tesi m'interrogava sobre fins a quin punt I'Gs de
l'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 través de la
pantalla només aquelles situacions d'aprenentatge que també
es poden oferir a través d'altres mitjans més econdmics, com
ara el llapis i el paper o la simple pissarra, amb ['Gnic afegit
d'algunes condicions d'aprenentatge com ara, correccic
immediata, control del temps i motivacié dels alumnes. Crec
que cal anar més enlla i ser exigents en la recerca per
rendibilitzar al maxin els potencials d'aquest nou estri a
I'escola.

En aquesta linia, doncs, crec que s'hauria de potenciar
diferents recerques, tant sobre la produccid 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'is del processador de textos en els primers
moments de l'aprenentatge del text escrit; perqué ofereix
aspectes especifics en la produccid escrita i perqué és un Us de
I'ordinador en la vida quotidiana, l'aprenentatge del qual hauria
de ser present a I'escola.
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Finalment, apunto la necessitat de la formacié adient de!
professorat, no en el sentit de ser experts en Informatica
siné en el de ser critics i oberts davant les noves aportacions
de la tecnica. La Tecnologia impregna avui tots els ambits
socials, l'educacié en canvi es manté moltes vegades tancada
en ella mateixa i va a remolc dels canvis externs o fins i tot hi
pren una actitud defensiva. No vull pas un canvi a les fosques,
canviar per canviar, sense saber si l'alternativa és millor no
porta en lloc. Per aixd crec en la necessitat de la connexié
entre la investigacié i la realitat escola i moltes
vegades aquest lligam només és possible si hi ha una aplicacié
directa de la investigacid a l'aula. Podria ser que a partir de
I'is 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 final.

Séc conscient, i alhora espero, que l'aportacié del programa
Teclejar per comprendre perdra la seva rellevancia a
compas dels avangos técnics que es produeixen dia a dia, perd
avui per avui té el valor de I'escas. En aquest sentit desitjo que
aquesta investigacié sigui punt de partida d'altres que es
desenvolupin a mesura que augmenten les possibilitats
d'aplicacié de la Informatica en el moment inicial de
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, i que forgosament
esdevingui obsoleta.
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Annex 1.- Descripcié del Programa Writing to Read
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El programa Writing to read

Writing to read és un programa d’instruccié que utilitza
I'ordinador personal per ensenyar els nens a escriure i, a través
dels seus propis escrits, a llegir. L'autor del programa, John
Henry Martin, mestre, es 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 la
millor tecnologia existent amb les técniques i investigacions
meés avangades, per a ensenyar els nens a llegir a escriure.
"Era un enamorat del procés d’aprenentatge dels nens, un
frustrat per les dificultats dels nens en afrontar les
complexitats de [Il'anglés, un desesperat per la qualitat
d’alumnes que passen els cursos sense ser capagos de llegir i
escriure” (Hawkins, 1982 p.2).

El setembre del 1977, IBM donava suport al programa inicial
de Martin, basat en la maquina d’escriure, i aquest comengava a
experimentar-se a Florida. El 1981, Martin va desenvolupar el
programa utilitzant l'ordinador personal, el qual |i permetia
combinar les caracteristiques de la maquina d’escriure, dels
dibuixos i lletres d'una pantalla i d’'una veu acoblada, tot en un
sol instrument. A més a més Il'ordinador té capacitat
d’interaccié i involucra el nen en una experiéncia d'aprenen-
tatge multi-sensorial. EI 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 l’avaluacio,
que dura 2 anys. El juliol de 1984 amb la publicacié dels
resultats de !'experimentacié es donava crédit al programa,
valorant-lo efica¢ i positiu. Actualment estd ja comercia-
litzat.

232



il fi rogram
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 ldgica del que estan fent
- pensen
- imaginen coses per si sols,
- involucren en I'aprenentatge tots els sentits,
- son conscients del seu progrés.
- s'ajuden mauatuament
- escriuen a maquina
escriuen

b) "Escriure per llegir"

Per a Martin les mans dels nens sén el cami per desenvo-
lupar la intel.ligéncia. "Els nens comencen intuitivament a
escriure”, ens diu, "Si un nen pot aprendre la connexié so-
simbol, ja pot posar tots els sons sobre el paper.” (Hawkins,
1882 p.2).

Tambe parteix de la concepcié que quan s’ensenya a llegir
abans d’escriure, els nens queden atabalats i inhibits per la
quantitat d’irregularitats de l'anglés. Els nen a 5 anys, quan
arriba a l'escola ( a E.U.A. I'ensenyament obligatori comencga
als 5 anys) posseeix un vocabulari de 2.000 a 4.000 paraules i
6s capag¢ d’expressar-se oralment i d'escoltar. Pot construir
frases compostes coordinades i subordinades. Writing to Read
estad construit a partir d’aquestes habilitats de llenguatge que
ja posseeix el nen. "Li ensenyarem a escriure, -expressar les
seves idees de forma concreta- allo que diu, i a llegir alld que
escriu, entenent que aquests dos processos no sén iguals, pero
si relacionats"(Martin 1982).
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c) Principi Alfabétic

El programa ha estat desenvolupat segons la manera de
pensar de l’infant. Aixi permet ai nen entendre qué estad fent
quan segueix el Principi Alfabétic: utilitzant 26 lletres,
combinades de diferents maneres, per tal que els sons que
simbolitzen constitueixin les paraules que necessita per
escriure qualsevol cosa que vulgui expressar.

Per ser 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 seglient manera: aprendre a
escoltar paraules en la tirallonga de sons que pronunciem en
dir una frase it aprendre a utilitzar les lletres de l'alfabet per
produir els sons a la seva boca i "parlar amb els seus dits en el
paper” (Martin, 1982 p.7).

Per a molts nens, adonar-se del procés de combinar els
simbols dels sons per escriure paraules és rapid i explosiu.
Aquest moment és anomenat per Martin el "moment magic"
perqué €s una experiéncia emocionant veure la solucié del
problema.

d) L'Us de l'alfabet fonétic

Writing to Read utilitza un sistema d’aifabet fonétic per
facilitar als nens el fet de poder fer visible qualsevol cosa que
digui, qualsevol so gue pronuncil. El sistema es composa de 42
fonemes que permet al nen escriure des de la més tendra edat
sense necessitat de dominar el reguitzell d’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 l'anglés. Aixd permet que esdevinguin cons-

.34



cients de les irregularitats ortografiques. La transicid a
I'ortografia correcta es fa ben aviat. A ["autor |i preocupa meés
que els nens escolleixin la paraula o frase que expressa millor
el seu pensament que no pas que sapiguen escriure sense
faltes. Si s’insisteix prematurament en I‘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 Read conté tres parts:

a) Un programa d’instruccié per a l'ordinador.

b) Uns quaderns de treball relacionats amb la instruccié
de l'ordinador.

c) Unes activitats complementaries de desenvolupament
del llenguatge.

A continuacié es descriuen els components de cada part.

El programa de l'ordinador.

Estad format per una seqliéncia de 10 cicles d'instruccié a
través dels quals els nens aprenen -cadascu 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 !'alumne necessita meés practica o 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 parelles 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 és traspassar els sons, de la boca al
paper, per mitja de les lletres.

La parella de disquets introductoris proposen una activitat
pensada per a les primeres setmanes del desenvolupament del
programa. El nen ha de seure davant l'ordinador, posar-se els
auriculars, pulsar la barra d'espai quan vulgui comengar i
escoltar, mirar i repetir el que se li demana: les lletres de
I"alfabet. A la pantalla apareix el cap d'un nen dibuixat amb
totes les lletres dins.A mesura que la veu de l'ordinador diu
les diferents lletres, aquestes es desplacen del cervell del nen
dibuixat, cap a la seva boca i de la boca cap al voltant de la
pantalla. Una mdsica-cantarella acompanya la recitacié de
I'abecedari per parts, i deixa temps perqué el nen el vagi
repetint. Després, les lletres que han anat quedant col.locades
al voltant de la pantalla s’entornen cap al cap dei nen, passant
per la seva boca, repetint |'exercici d’entonacié de |’abecedari.

b) Els cicles d’instruccid

S6n 10. Cada cicle conté tres paraules noves i cada paraula
constitueix una lligd. 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 son
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

cat
dog
fish

pig
sun
bed

rabbit

leg
thre (three)

man
snak (snake)
vas (vase)

jump
hand
wagon

yard
moon
kit (kite)

Zipper
straw

amok (smoke)

turtl (turtle)

Fonemes nous

00

Z, er
aw

ur
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chair ch, air

hous (house) ou
) oil oi

hors or

whel (wheel) wh
10 uniform u

book

butter

A cada comengament de cicle apareix el seglient manl a la
pantalla:

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 lli¢gé o programa a
desenvolupar en dies diferents. Cada llig6 no dura més de 15
minuts. Veiem, ara, com es desenvolupa cadascuna.

Les lligons 1, 2 i 3 de cada cicle que serveixen per introduir
les paraules noves tenen totes la mateixa estructura. Agafant
com a exemple la lligd 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 lligé.
Afegeixo una columna a la dreta amb les observacions
necessaries per comprendre millor la marxa del programa, i a
lI'esquerra numero amb 87 moments Ja seva successid
temporal, encara que en la realitat es desenvolupa en un
continuum.
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VEU PANTALLA

1. "This is a dog" Dibuix d’un gos.

2. " Say dog" Dibuix del gos i de
les lletres. A un
costat amb |’ortogra-
fia fonetica i a I"altre
amb la convencional.

3. "Say dog" Les lletres dog a
la part de dalt.

4. "This is the dog esta escrit a la

sound [d]" part de dalt. Al dir

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

5. "say [d]" La lletra d que estava

al centre es despla-
G¢a cap a dalt i es col.
loca davant og.
6. "tape [d]" dog esta escrit a la
part de dalt. Quan es
prem la lletra d, la
d de dog es desplaca
cap al centre.

OBSERVACIONS

Passats 7 segons, si
no prem cap tecla,
torna a

dir"tape[d]”. Ho va
repetint cada 7
segons
indefinidament. Si
prem altres tecles
equivocadament no
apareixen a la
pantalla

i el programa
s'espera.

Quan prem la tecla
correcte se sent
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bip!i
el programa segueix

endavant.
7. "said dog" Igual que 2.
8. "This is the o0g esta escrit a la
sound [o]" part de dalt i d al mig.

Al dir [0], ia lletra o

es desplaga cap al

centre, al costat de d.
9. "Say [0]" La lletra o que estava al

centre al costat de d, es
desplaga cap a dalt i es
col.loca davant g.

10. "Tape [0]" og esta escrit a la Ilgual que B, can-
part de dalt. Quan viant "tape [d]"per
es prem o aquesta "tape [0]".
aquesta lletra es
desplaga cap al
centre, al costat
de d.

11. "say dog" Igual que 2.

12. " This is the g esta escrit a la par
sound[g]" de dalt. Al dir [g], la
lletra es desplaga
cap al centre al costat
de do.

13. "say [g]" La lletra g que estava
al centre al costat de
do (dient dog) es
desplaca cap a la part
de 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" tgual que 2.
16. "say dog” Surt dog escrit a dalt.

17. "tape dog" Al mig de dalt hi ha Igual 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 Repeteix 15, 16 i 17 respectivament.
20.

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

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

23."sau dog" Igual que 2

24."say [d]" Igual que 4

25. "say "dog" lgual que 2
26. "say [o]" lgual que 8
27. "say dog" Igual que 2
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28. "say [g]"
29."say dog"

30." tape dog"”

lgual que 12

Igual que 2

Apareixen totes Igual que 6,
les lletres apreses, canvinat "tape
al voltant de la [d]" per "tape
pantalla, segons [dog]".

I"ordre alfabétic,

amb els buits adequats
per a les lletres que
encara s ’han d’apendre.

sh

abcdefghijkIim

nopqrstuvwxy?z

31."yes! bip! bip!

32.

Pampalluguen una darrera
I"altre les lletres que s’han
de teclejar. A mesura que el
nen les prem es desplacen
al centre.

Hi diu dog.

dog esta al mig, cada lletra
es desplaga del centre cap
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36. "say dog"

37. -

38.
39. "say dog"

40. "say [d],say
[d].[d].[d],[d].[9].

41. "say dog"

42. "say [o], say
[0].[0].[0].[0],[0]

43. "say dog"

44. “"say [g], say
[g].[g].{g).[9].[g]).

45."say dog"

34. J Repeteix

al seu lloc corresponent al
voltant de la pantalla.

30, 31 i 32 respectivament.

lgual que 2

Les lletres apreses es-
tan al voltant de la pan-
talla. Es desplacen d, o
i g successivament per
formar la paraula dog
al mig.

qual que 32

lgual que 2.

lgual que 4.

(al ritme de:
inis )

lgual que 2.
lgual que 8.

( al ritme de:
inyy )

Igual que 2.
Igual que 12.

(al ritme de:

J NNy )
Igual que 2.
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46 -

47. "tape dog"

48."say dog"

49,
51

52. "say [d], say
[d].{d].[d].[d],
and clap your
hands"

53."say [0], say
[o].[0].[0],[o0],[0],

and clap your
hands"

54 ."say [g],say
[9].[9].[g].[g].{g].

and clap your
hands”

55. "say dog"”

56. --

lguat que 32.

Igual que 30. Igual que 6,
canviant "tape
[d] per "tape
[dog)”

dog al mig. Al voltant
de la pantalla hi ha to-
tes les lletres apreses
(lgual que 30) excepte
do.,g.

50. } Repeteix 46, 47 i 48 respectivament

les lletres apreses estan
al voltant de la pantalia
(Igual que a 30). d es des-
plaga cap al mig al ritme
del so.

Segueix la segléncia anterior,

desplagant-se ara la
lletra o.

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

lgual que 2.

lgual que 32.
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57 "tape dog" lgual que 30 lgual que 6, canviant
"tape d” per "tape

[dog]".

58.

59. Repeteix 55, 56 i 57 respectivament.

60

61 "bip! bip! bip!"

62. "say [d], say Igual que 52.

[d].d[].(d].[d].{d]

and stamp your

feet”

63. Igual que 62, Igual que 53.

peré amb [o].

64. lgual que 62, Igual que 54

perd amb [g]

65..

a Repeteix 55 a 60 respectivament.

70¢

71 "yes! bip! bip! Hi div dog

72. "say dog" Igual que 2.

73. -- igual que 37.

74."say dog" Igual que 2.

75 lgual que 32.

76."tape dog" lgual que 30 lgual que 6, canviant
"tape [d]" per "tape
(dog]".
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77. "say dog" lgual que 2.

78 igual que 32.

79 "tape dog" lgual que 30 Igual que 6, canviant
"tape [d]" per"tape
[dog]".

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

8 1%

a Repeteix 74 a 79 respectivament.
8 6¢

87. "end the dog. lgual que 2.
Hold on”

Cada cicle, després de les tres lligons d’introduccié de
paraules i fonemes nous, seguint |'estructura que acabem de
descriure per dog presenta un "Mastery Test" (apartat 4 del
menu de cada cicle).

El test demana al nen que escrigui les 3 paraules apreses en
el cicle que esta treballant. Li'n dicta una darrera l'altra. A la
pantalla només apareixen les lietres apreses en el present
cicle i en els anteriors, col.locades a tot el voltant. Quan el nen
prem la lletra correcta, aquesta es desplaga del lloc que ocupa
en el perimetre de la pantalla cap al mig.

En F'dltim cicle, el 10, I'alfabet aprés apareix aixi a la
pantalla:
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abcdefghijk!m
a ar
e er
i aw
0 or
u oi
ch ou
sh 00
th ur
wh
air

nopqrstuvwxyzj'

Durant el test I'ordinador controla dos tipus d’error:

- Prémer una tecla errdnia. En aquest cas la lletra teclejada
no es desplaga cap al mig de la pantalla, perd l'ordinador
registra la quantitat d’errors.

- Passar massa temps sense prémer cap lletra.

Qualsevol combinacié de dos d'aquests errors fa que
automaticament l'ordinador torni el programa enrera i presenti
de nou tota la lligd corresponent a la paraula que no se sap
escriure, proveint aixi el repas necessari.

El test dura aproximadament 3 minuts.

L 0ltima lligé de cada cicle és make words (apartat 5 del
menu). Aquesta activitat consisteix a escriure paraules que
I'ordinador et dicta, seguint el sistema de dir primer tota la
paraula i després cada so que la composa, per tal d'escriure la
lletra respectiva que el representa.

Amb aquesta activitat es practica I'escriptura i la lectura
de paraules noves, utilitzant els simbols dels sons ensenyats a
cada cicle en particular. Els alumnes aprenen paraules
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recombinant els sons-lletres apreses. Per exemple 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 i el conill i la tortuga. E! primer exercita el nen a
escriure rapidament i sense error. El segon es basa en ia fabula
d’Esop que fa que una tortuga guanyi a un conill en una cursa,
gracies a la persisténcia de les seves diminutes passes. Cal
anar teciejant tortuga (turt/le) per guanyar el conill que
s'entretén a collir flors pel cami.

Junt amb aquests dos jocs, el sistema també ofereix com a
activitats complementaries i recreatives un conjunt de frases
boges , pensades per introduir els nens a la construccié de la
frase, a partir del coneixement de les paraules. Aquestes
frases son:

Després del cicle 3: "Did you ever see a pigg in a bed?"

Després del cicle 5:" Will snake make you jump?”
" Do you have three hands?"
" Did you ever see a fish in a wagon?”

Després del cicle 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 €s nomeés 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 Ia
monotonia del programa i per experimentar que aprendre pot
ser divertit.
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Els quaderns de treball

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

Una pagipa auditiva. Pensada

per reforgar els sons de la
paraula que acaba de ser
estudiada amb el treball de
I'ordinador. El nen ha
d'escoltar, dir i escriure la
paraula i els simbols que
representen els seus sons. El
cassette dbéna les seglents

instruccions (es segueix amb 0
I"'exemple de dog):
"This is a dog. o]
Say dog. -
Say the word dog, 00
Say dog. | »
Put your finger under the
letter d
Say [d]

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

El cassette repeteix el mateix per a les lletres o ig. Al
final demana que el nen escrigui tota la paraula, dog, 3
vegades. Els nens segueixen la veu del cassette a través dels
auriculars. El cassette déna les instruccions amb el suficient
espai de temps per dur a terme el treball que proposa. La
duracié total d'aquesta activitat és de 5 minuts.

Una pagina de practica de la 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 - I 2ot
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
encapgala la pagina dins un
requadre i inmediatament
després presenta un exercici
d’omplir buits i copiar
paraules que contenen el
fonema proposat.

Hi ha tants fulls d’aquests
tipus com sons té la paraula
estudiada. Al final de la

BRSNS NS

pagina de I‘ultim so hi ha una
ma dibuixada que indica al nen
que ha acabat la lligd, ha
d’aixecar la ma i ensenyar el
treball al mestre.

La pagina auditiva, la de practica de !a paraula i les de
practiques dels fonemes constitueixen una lligé. En cada
quadern d’exercicis hi ha consecutivament una llicé per a cada
paraula del cicle al qual correspon. Aixi, el quadern d'exercicis
corresponent al cile 1 comenga per cat, segueix amb dog i
després fish.

La_pagina del test Apareixen els tres dibuixos de les

paraules apreses amb una pauta a sota de cadascuna per
escriure-hi el nom. El nen ha de fer aquesta pagina davant el
mestre. Si la fa tota bé pot seguir endavant, si s’equivoca ha de
fer un treball addicional, repetint I'exercici corresponent a
l'ordinador, o qualsevol altre treball que indiqui el mestre. Al

final fara un altre test en un full a part i s'afegira en el qua-
dern.
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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 el que ha
aprés o dibuixar i escriure el que vulgui. Es una pagina
destinada a fomentar la creativitat .Es suggereix de no corregir
mai res del que escrigui el nen, només demanar-li que ens ho
llegeixi.

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 ha una ratlla perqué el nen hi escrigui
el nom.

La pagina per als pares. Apareixen els tres dibuixos 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 connexié del treball escolar amb ia familia. A peu
de pagina hi diu: "estimats pares: el vostre nen ha aprés a
escriure les paraules d’aquests dibuixos. Gaudiu de veure com
les escriu”.

La_pagina de l"alfahet. 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 lletres dels sons que
encara queden per aprendre. Acompanya a cada fletra un dibuix
el nom del qual comenga pel so que representa aquella 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.

El requadre de la part de dalt segueix paral.lelament la Higod
a realitzar a lordinador i la seva corresponent al quadern
d’exercicis. Quan acaba la lligé a I'ordinador, el nen amb ajuda
del mestre posa un senyal al costat de la paraula que acaba
d'aprendre i segueix el trebali 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 seglents.

name 1

% computer 63 work journal
1. cat 1. cat
2. dog 2. dog
3. fish 3. fish
4. test 4. test
S. make words 5. make words
: ET make words game

O £ isten to stories

teachers comments:

252
work completed

feacher signature



Entremig del treball d'una paraula i la segient i,
especialment, mentre el 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

Son activitats pensades per ampliar el treball proposat per
l'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 mdltiples, des de
cartronets fins al franel.lograma. El sistema Writing to Read
proporciona dos jocs per a aquesta activitat, un de cartronets
amb totes les lletres i un bingo de lletres.

Escriure a maquina. Primer els nens escriuen en un paper

paraules i/o frases curtes tretes de la seva imaginaci6.
Després passen a escriure el mateix amb la maquina d’escriure.
Els nens se senten importants escrivint a maquina i poden
guardar allo que han produit. A la vegada la maquina d’escriure
reforga aspectes de |'aprenentatge de la lectura i l'escriptura
com la separacid de paraules, la direccionalitat esquerra-dreta
i la 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 llibre
del conte. El conte esta enregistrat a poca velocitat de manera
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que els 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 seguir el punt. Ef
sistema Writing to Read proporciona 14 cintes amb els
corresponents contes infantils.
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Annex 2.-Resultats parcials i totals del
pre-test i del post-test del grup
de tractament o grupWriting to

Read i del grup control o grup
"meétode regular"”
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"WRIATING TO READ"
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Annex 3.-Diari de camp:

a) Anotacions referides a I'actitud
dels alumnes envers la classe
dels ordinadors, on es
desenvolupa el programa
Writing to Read.

b) Respostes de les entrevistes
semidirigides fetes als alumnes
sobre quina activitat de
I'escola els agrada més.

c) Anotacions referides a
I'actitud dels mestres envers
la classe deis ordinadors, on es
desenvolupa el programa
Writing to Read.
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a) Anotacions referides a [I'actitud dels alumnes
envers la classe dels ordinadors, on es desenvolupa
el programa Writing to Read.

Transcripcié del diari de camp

Dijous 18 d'octubre del 1984
Grup Writing to Read, classe A

Després de la presentacié habitual del dia "Today is...." i del
poema a la bandera, la mestra ha explicat i ha anotat al bloc-
mural de la classe les activitats del dia:

The Kindergarten learners will:*0

1. find words to describe pictures
2. find the sum of two numbers

3. find out about the mailman

4. use three lines for handwriting
5 listen to a story

Després ha afegit: "Today we won't have the computer class
because the computer is broken”

S' ha sentit un brogit de desaprovacié i protesta amb alguna
paraulota com shit], my God! ...

- Be quiet, please,-ha dit la mestra- the computer will be
available very soon!

4OTotes les transcripcions de I'anglés que apareixen en aquest diari de camp,
intenten reproduir fidelment les converses dutes a terme a l'avla. Per aixd
moltes vegades I'ordre del subjecte i la concordanga no és l'acordat per
l'anglés estandard, sind tal com el parlen molts nens de les escoles publiques
de Washington DC, alguns dels quals,a casa parlen Black English.
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En aguest mateix moment he tingut ocasié de preguntar, a un
petit grup de nens:

-Why are you worried?

-Because I only like the computer room.

També a I'hora del pati he preguntat a un grupet de nens que
parlaven amb mi:

What is your favorite activity in the school?

Dos nens a la vegada han respost: "The computer class”i
els altres 3 que estaven amb ells han ssentit "of course!”

Dilluns, 14 de gener del 1985
Grup Writing to Read, classe B

Avui no ha vingut la mestra perqué estd malalta, hi ha una
mestra substituta, no coneguda ni pels nens ni per la direcci¢
del centre. A primera hora del mati el principal de l'escola ha
vingut a presentar-la i a explicar les activitats del dia:

Principal: Your teacher has got a cold and she won't come to
school. Ms. Marshall will be your teacher today.

We will write 1-100, we will read and we will do some
handwriting, but we won't go to the computer room.

B-26: Excuse me, can we go with Ms. Montserrat?

Principal: No, I'm sorry!

Molts nens m'han mirat amb cara de desconcertats...

Sense més explicacions el principal ha acabat el seu
discurs amb les recomanacions de disciplina pertinents i se
n'ha anat.
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Durant el dia més d'un dels alumnes ha insistit amb
preguntes i comentaris a la mestra substituta:

B-30 Why can't we go to the computer-room?

B-28 Have you got the keys of the computer room?

B-27 I don't like handwriting. I want to go to the
computer-room.

B-26 I won't do anythink if we don't have the
computer-class.

Dijous, 14 de febrer del 1985
Grup Writing to Read, classe A

Avui és "Valentine's Day" Dia ben esperat pels nens. La
mestra va vestida vermella tant com pot: faldilla de quadres
vermells, brusa amb el llacet vermell, sabates vermelles,
ungles pintades vermelles... Hi ha cors per totes bandes.

Avui no han fet la presentacié habitual del dia, ni han
recitat el poema de la bandera. Simplement la mestra ha dit:
"Today is a special day. Today is Valentine’s Day". Algun
alumne |i ha portat regals (perfum, pinta-llavis, postals,...) i la
mestra els ha ensenyat a tots els nens.

Al bloc-mural de la classe hi ha escrit:

it is Valentine's day

It is a sunny day.

It is winter.

We will identify gy

We will write 1-40.

We will identify number word
one, two, three, four, five.
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We will make Jelly

Després que la mestra llegis el programa del dia ha anunciat
que avui no treballarien amb els ordinadors perqué és
Valentine's day i a la classe faran Jelly per menjar a la festa
que faran després de dinar.

Algun nen (A-3 i A-12) ha fet una timida exclamacié
positiva respecte al Jelly, perd un altre (A-6) ha dit en veu
aita: "I want to go to the computer room and we can
make Jelly in the break time.” S'han sentit uns quants:
Me tool,perd la mestra ha dit taxativament: "/t si
impossible.”

No hi han semblat massa conformes, perd ha continuat
I'activitat. La mestra ha repartit un full en qué havien de
dibuixar les paraules escrites (house, mouse, ou, mouth) i
subratllar el grup ou. Primer ho han fet col.lectivament a la
pissarra i després cadascO en el seu full. Ho ha resolt sense
cap mena de dificultat,...

Dilluns, 6 de maig dei 1985
Grup Writing to Read, classe B

... En acabar la classe la mestra ha recordat que dema aniran
a visitar el Washington monument i que han de ser ben
puntuals perqué fautocar sortird a les 9 en punt. Un alumne ha
preguntat:

B-29: We won't do any activity in the school tomorrow?
Teacher: No. You won't..

B-29: The computer class either?

Teacher: No. I'm sorry.

Uns quants alumnes han fet males cares per demostrar el
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desacord, perd la mestra fent veure que no els veia anava dient
"good bye!”

Dilluns, 29 d'abril del 1985
Grup Writing to Read, classe B

Avui, una vegada feta la presentacié del dia, i una vegada
han recitat el poema a la bandera, la mestra ha escrit amb
retolador, en el bloc-mural de la classe els noms de les
activitats que faran:

Calendar
Weather Chart
Math
Snack/Recess
Computer class
Handwriting
Science

Lunch

Media Center

Ha entrat el director de l'escola i ha parlat uns moments
amb la mestra. Després la mestra ha dit mirant el que havia
escrit a la pissarra:

-Excuse me!, mentre borrava l'enunciat "computer classe”.

Immediatament un alumne (B-5) ha preguntat amb to
d'enfadat:

-Why, we will not have the computer class, today?

La mestra només ha comentat:

-It is a direction from the principal. That's all!

S'han sentit exclamacions de disconformitat, i la mestra ha
afegit:

—Don't worry! We will have more recess...
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Tot i aixi han seguit mostrant cara de descontents i una
alumna ha dit:

-Why don't change the Math for the recess?

-No, it is impossible to go to the computer room, today.
OK?

No han tingut més remei que callar, perd estaven ben
enfadats.
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b) Resultats de les entrevistes semi-dirigides als
alumnes sobre quina activitat de I'escola els agrada
més.

Preguntes clau:

1.- What is your favorite activity in the school?
2.- Why?

Aguestes preguntes es feren a cada alumne dins d'una
conversa espontania, sorgida en diferents contextos: al pati, a
I'hora de dinar, a estones lliures dins l'aula... Mai, perd en la
mateixa classe dels ordinadors, ni en la posterior, per evitar la
influéncia del moment. Les respostes obtingudes sén les
seguents.

Respostes a la pregunta 1:

26 alumnes responen: The computer-ciass.
4 alumnes responen: The break-time
2 alumnes reponen: The library
2 alumnes responen: The math-class.

Respostes a la pregunta 2:
Dels 26 alumnes que han respost "The computer -class”,

7 reponen: Because | like the computer very much
10 responen:Because it is very fun.
2 responen:Because my father use the computer and he
told me that is very important.
2 responen:/ don't know.
1 respon: Because | will need to have much money.
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1 respon: Because my teacher is very happy in
computer room.
.1 respon: Because it teach me how to write words.
1 respon: Because my mother like it too.
1 respon. Because | learn how to spell

Dels 4 alumnes que responen "the break time"
2 responen:Because it is very fun.
1 respon: Because I like to play with the ball.
1 respon: Because | have a nice time.
Dels 2 alumnes que responen "the library”
1 respon. Because | like stories
1 respon: Because | get books
Dels 2 alumnes que responen "the math-class”

1 respon Because | know numbers
1 respon [ don't know

the
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c) Anotacions referides a Il'actitud dels mestres
envers la classe dels ordinadors, on es desenvolupa
el programa Writing to Read.

Transcripcié del diari de camp

Dijous, 16 d'octubre de 1984
Escoia A

Al menjador de l'escola, en una taula que hem compartit la
mestra del grup que segueix el programa Writing to Read, la de
ir curs, la de 2n i jo, mentre menjavem les delicioses
hamburgueses ha sorgit la seglent conversa.

La mestra de primer ha preguntat a la mestra de parvulari
que duu a terme I'experiéncia amb els ordinadors:

-Is everything OK in the computer class?

-Yes. It is. Computers are a source of motivation for
children and for the young as well. Besides, computers provide
a very successful means of interactive learning.

- Then, what is the teacher's rol?

The teacher plays a very important role in reinforcing
what children learn from the computer.

Llavors, he intervingut a la conversa:

-How different is the Writing to Read system from other
traditional programs?

-Children enter school as competent speakers and learners,
and are able to express complex ideas. They can construct
compound sentences and subordinate clauses. Writing to Read
focuses on this language development by teaching them
phonics. This allows them to write what they say, read what
they write, and eventually read and write anything.

-How  different is this from traditional language arts
programs?
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-Traditionally children are thought to be unable to write
before they learn to read. Writing to Read is based on the
premise that language learning is an integrated process. So,
children can learn to write while learning to read.

L'altra mestra ha tallat la conversa tot rient:
-Is this a theoretical meeting?

Tothom ha rigut i la conversa ha seguit per temes fatics.

Dilluns, 4 de febrer, del 1985
Classe B

A T'hora d'esbarjo, mentre vigilavem els alumnes, {a mestra
de parvulari que treballa amb el programa Writing to Read, ha
comentat a la mestra de 1r i a mi al veure a passar un alumne
que mostra forga dificultats:

- Look at .(B-18), he wrote a complete sentence by himself
this morning. | am very surprised.

- How do you feel about Writing to Read? -Li ha preguntat
la mestra de primer.

- | like it very much. It is very effective. Students are
reading and writing better than students in previous classes.

Intentant aprofundir en el tema he preguntat:

- Why?

Després de pensar uns moments m'ha dit:

-Well, students learn faster with the computer because
they are much involved with a teaching tool that gives
immediate feedback, allows only correct responses, patiently
waits for the correct answer, and evaluestes whether
mastery has been acomplished or whether the student needs
more reinforcement. So, this is my opinion!
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Annex 4.- Sistematitzacié de les
observacions a l'aula que trebalia
amb el programa Writing to Read.
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Annex 4.- Sistematitzacié6 de les observacions a
l'aula que treballa amb el programa Writing to Read.

Presento a continuacid una sistematitzacié de les
observacions realitzades per l|'observador-participant en el
desenvolupament de l'activitat a l'aula enregistrades a partir
de les pautes d'observacié:

a) Observacié de tot el grup (figura 3)
b) Observacié de dos alumnes (figura 4)

que he exposat en el capitol 5.1.1, apartat b), Metodologia
qualitativa.

a) OBSERVACIO DE TOT EL GRUP, segons la pauta
d‘observacié descrita en la fig. 3

Dades extretes d'un total de 48 observacions a cada grup,
fetes durant la classe d'aprendre a llegir i escriure. En el grup
de tractament comprén I'observacié de les activitats que
genera el programa Writing to Read, inclds el treball amb
'ordinador. En el grup control comprén {'observacié de les
activitats que genera el métode regular d'aprendre a llegir i a
escriure, sense ordinador.

Aquestes dades es presenten agrupades en tres apartats o
moments de ['observacid, tal i com es recolliren, segons la
pauta d'observacié presentada anteriorment (figura 3):

1.- Preparacié de l'activitat

2.- Activitat propiament dita.
3.- Conclusid de [l'activitat
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1.- i l'activi

GRUP TRACTAMENT  GRUP CONTROL
Writing to Read meétode regular
Durada total promig 10 minuts promig 5 minuts

La mestra déna instruccions:
A les 4 primeres ob-

Sobre l'objectiu servacions (8.33%), 0%
després mai.
Sempre ddna ins— Sempre déna
truccions d'orga- instruccions
nitzacid:reparteix = de com rea-
els quaderns i litzar {'exer-
De funcionament forma les cici:pintar,
parelles omplir buits,
subratliar,
copiar,
encerclar...
De disciplina 10.41% 41.66%
D'estimuls 0.00% 52.08%

Intervencid dels alumnes:

manifestacié d'aprovacid

explicita(verbalitzada) 31.25% 0.0%
implicita (bona cara,
han deixat la feina 58.33% 37.5%

, anterior a l'acte,
mostren atencio,...}
manifestacié de desacord

explicita 0.00% 4.16%
implicita 0.00% 41.67%
indiferéncia 10.41% 8.33%
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2.- Activitat propiament dita

GRUP TRACTAMENT
Writing to Read
Durada total promig:45 minuts

Seguiment de [l'activitat
Nens que segueixen l'acti~
vitat immediatament 85.29%

Nens que no segueixen 14.7%

Nens que es perden
a la meitat 20.58

Observacions Els nens que no
segueixen imme-
diatament ['acti-
vitat sén els que

GRUP CONTROL
métode regular
promig:50 minuts.

91.17%

8.82%

47.05%

Els que es perden
a la meitat, no

saben com seguir
la feina i esperen

esperen la interven-ia interven-

ci6 de la mestra
per corregir les
paraules o frases
que han escrit i
poder-les passar
a maquina.

Intervencions de la mestra
De contingut
Durant tota l'esto-

individualment na la mestra ajuda
individualment els
alumnes.

col.lectivament mai

Cié de la mestra
perqué aprovi la
feina feta
indiqui com
continuar-la.

Un promig de 5
intervencions
per sessid.

Un promig de 7

intervencions per
sesssio.
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2.-Activitat propiament dita

(continuacio)

De funcionament

individualment
col.lectivament

De discipina
individualment
col.lectivament

D'estimul

individualment

col.lectivament

Resposta a les pregun-

tes de la mestra

Espontanies

GRUP DE TRACTAMENT GRUP CONTROL

Writing to Read

4 vegades/sessio
mali

Algun cas espo-
radic.
mai

Cada vegada que

un alumne compo-

sa una paraula,

frase o text. per

escriure a maguina.
mai

Intervencions dels alumnes:

Llegir individua-
Iment el que han
escrit (10 alum-
nes/sessio).

El grup d'alumnes
que escriu frases
(10 alumnes/sessid)

dialoga amb la mes-

tra.Eis altres 2veg/
sessiod.

métode regular

mai
2 vegades/sessid

Algun cas espo—
radic.
2 vegades/sessié

Cada vegada que
un alumne ense-
nya un treball o
part d'un treball
acabat.

1 vegada/sessio

14 preguntes/
sessio, a dife-
rents alumnes
de la classe,
mentre la resta
de companys
escolten.

2 veg./sessid
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3.-Conclusié de 1'activitat

Correccid

No es corregeix

Es corregeix a l'aula

individualment

col.lectivament

Es corregeix fora de l'aula

GRUP TRACTAMENT
Writing to Read

GRUP CONTROL
metode regular

El treball amb I'ordi~
nador és autocorrec—
tiu. El treball del
quadern no és corre-
geix. El treball d'es—
criure a maquina no
es corregeix.

mai

El 70.8% de les
sessions es cor-
regeix a mesura
que cada alumne
acaba el treball.
A cada una
d'aquestes ses-
sions es corre-
geix el treball
del 58.82%
d'alumnes.{La
esta es corregeix
fora de l'aula).

Només el treball
dels alumnes
que escriuen pa-
raules o frases.
(10 alumnes/
sessid)

El 29.2% de les
sesions.

mai

En les sessions
que es corregeix
individualment
(70.8%), el tre-
ball del 41.18%
dels alumnes.

mali
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3.-_Conclusio de l'activitat (continuacid)

GRUP TRACTAMENT GRUP CONTROL
Writing to Read metode regular

Funcionalitat del treball;

Els quaderns de treball

Es guarda per dur a casa L'escriptura de parau- 100%
les o frases.
Es penja en un mural Les paraules o frases 0%

escrites a maquina

Es llegeix als companys Les frases escrites a 0%
maguina.
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b) OBSERVACIO DE DOS ALUMNES, segons la pauta
d'observacié descrita en la figura 4.

Dades extretes de 48 observacions fetes al treball per parelles
d'alumnes, en el grup de tractament (métode Writing to Read),
per a cadascuna d'aquestes activitats:

1.- Durant el desenvolupament del programa d'instruccié amb
l'ordinador

2.- Durant el desenvolupament de l'activitat que es realitza en
el quadern de treball.

3.- Durant el desenvolupament del treball d'escriure paraules i
frases.

4.- Durant el desenvolupament de I'activitat escriure a
maquina.
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1. Observacions de dos alumnes en el desenvolupament del
programa d'instruccié amb I'ordinador

Durada total promig: 12 minuts

1.1.-lnici de I'activitat

alumne 1 alumne 2

Saben qué han de fer 66.66% 79.16%
Els ho expliquen

ho entenen 10.41% 4.16%

no ho entenen 0% 2.08%
Ho pregunten 2.08% 0%
Ho fan per imitacié 20.83% 14.58%
No fan res 0.% 0.%

Observacions: Les vegades que els alumnes no saben qué han
de fer i els ho expliquen corresponen a les primeres sessions
de curs.
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1.2.- Qué fan

alumne 1 alumne 2
si no si no
Segueixen les instruccions
de l'ordinador:
Teclegen 100% 0% 100% %
Pronuncien la paraula
sencera 66.66% 33.33% 60.41% 39.5%

Diuen el so de la lletra 39.58% 60.41% 35.41% 64.5%
Piquen de mans i peus 39.58% 60.41% 41.66% 37.5%

Observacions: Molts nens que no segueixen les instruccions de
Pordinador, si que miren, en canvi, de manera ben atenta la
pantalla. Els atrauen molt els dibuixos i les lletres que es
mouen. També alguns alumnes comencen seguint les ordres com
dir la paraula sencera, perd després es cansen i es distreuen.
Només tenen clar i segur que han de teclejar.

1.3.-Com ho fan
alumne 1 alumne 2

Organitzacié

Organitzen el treball dei

company 22.91% 2916 %

Es deixen manar pel company 29.16% 21.‘31%

Col.laboren mutuament 41.61% 41.61%

No hi ha entesa entre la

parella 6.25% 6.25%
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1.3.-_Com ho fan (continuacié)

alumne 1 alumne 2
Estrategies que fan servir:
Teclegen lletres a |'atzar
fins que l'encerten 10.41% 8.33%
ldentifiquen les lietres,
gue proposa la pantalla,
en el teclat, per la seva 45.83% 41.61%

forma.

Memoritzen les paraules
per la posicid de les 31.25% 33.33%
lletres en el teclat.

Memoritzen les paraules

per lassociacié so-grafia 12.50% 16.66%
de cada lietra.

1.4.-Intervencions

De la mestra sense que els alumnes ho demanin
parelles d’alumnes

per estimular 0 %
per renyar 4.16%
per explicar 16.66%
no hi ha cap intervencié 79.16%

Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar 14.58%
per barallar-se 2.08%
per col.laborar 20.83%
no hi ha cap intervencié 62.50%
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2.-Observacions de dos alumnes en el desenvolupament de
I'activitat que es realitza en el quadern de treball.

Durada total promig: 12 minuts

2.1.-lnici_de l'activitat

alumne 1 alumne 2

Saben qué han de fer 25.00% 20.83%
Els ho expliquen

ho entenen 0% 0.%

no ho entenen 0.% 0.%
Ho pregunten 2.08% %
Ho fan per imitacid 75.00% 79.16%
No fan res 0.% 0.%
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2.2.- Qué fan

alumne 1

si
Segueixen les ordres del cassette

no

Diuen la paraula 6.25% 93.75%
Posen el dit sobre la lletra4.16% 95.83%
Diuen la lletra 416% 95.83%
Escriuen la lletra 4.16% 95.83%
Omplen mecanicament les
pagines de practica de la 83.33% 16.66%
paraula
Omplen les pagines de prac-
tica per a cada fonema, i 10.41% 89.58%
intenten desxifrar qué diuen.
2.3.-Com ho fan
alumne 1
Organitzacié
Organitzen el treball del
company 25.00%

Es deixen manar pel company 25.00%

Col.laboren mutuament 12.50%

Treballen individualment 62.50%

alumne 2

s(

0%

0%

0%

0%

83.33%

12.50%

no

100%

100%

100%

100%

16.6%

87.5%

alumne 2

25.00%

25.00%

12.50%

62.50%
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2.4.-Intervencions
De la mestra sense que els alumnes ho demanin

parelles d'alumnes

per estimular 4.16%
per renyar 4.16%
per explicar 0%

no hi ha cap intervencid 83.33%

Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar 12.5%
per barallar-se 4.16%
per col.laborar 4.16%
no hi ha cap intervencid 79.16%

3.-Observacions de dos alumnes en el desenvolu
treball d'escriure paraules i frases.

Durada total promig: 17 minuts
3.1.-lnici de Il'activitat
alumne 1

Saben qué han de fer 45.83%
Els ho expliquen

ho entenen 33.33%

no ho entenen 12.50.%
Ho pregunten 0%
Ho fan per imitacio 8.33%
No fan res 0.%

pament del

alumne 2

60.41%

22.91%
10.41%

0%
6.25%

0.%
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3.2.- Qué fan

alumne 1 alumne 2
Escriuen:
Escriuen una paraula a
cada requadre 16.66% 20.83%
Escriuen una frase a cada
linia 83.33% 79.16%
Fan el dibuix corresponent 100% 100%

Observacions: L'escriptura de paraules pertany a les
observacions fetes a comengament de curs. A partir def mes de
desembre totes les observacions fetes corresponen a frases
curtes.

3.3.-Com ho_fan

alumne 1 alumne 2
Reprodueixen les paraules
que han aprés a l'ordinador 16.66% 20.83%

Escriven una frase estandard

(I see ..... /The......is....) i la

compiementen amb les parau-62.50% 4583
les apreses.

Identifiquen els sons d'algu-

nes lletres que escriuen dins 10.41% 20.83%
les paraules.

295



Volen escriure una frase

determinada i pregunten 8.33% 6.25%
aquelles lletres i parau-

les que no saben.

Es llencen a escriure

noves frases, sense domi- 2.08% 6.25%
ni de f'ortografia conven—
cional.

3.4.-Intervencions
De la mestra sense que els alumnes ho demanin

parelles d'alumnes

per estimular 10.41%
per renyar %
per explicar 89.58%
no hi ha cap intervencié 0%

Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar %
per barallar-se 0%
per col.laborar 12.50%
no hi ha cap intervencid 87.50%
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4-Observacions de dos alumnes en el desenvolupament de
l'activitat d'escriure a maquina.

Durada total

4.1.-Inici de Il'activitat

Saben qué han de fer
Els ho expliquen
ho entenen
no ho entenen
Ho pregunten

Ho fan per imitacié

No fan res

4.2.- Qué fan

Posen bé el paper per
escriure

Teclegen les lletres
per escriure, sense
dificultat

Usen la barra d'espai

Usen les majluscules

promig: 6 minuts

alumne 1

60.41%

39.58%
0.%

0%

0%

0.%

alumne 1
si no
45.83% 54.16%

95.83% 4.16%

50% 50%

41.61% 58.38%

alumne 2
54.16%
18.75%
6.25%
%
0%

0.%

alumne 2
si no
50% 50%

93.75% 6.25%

45.83% 54.169%

25% 75%
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Observacions: Aquests percentatges sén molt diferents dins els
alumnes del mateix grup experimental, segons que pertanyin a
I'escola A o B. Coincideix que totes les observacions fetes als
alumnes de [a mostra que pertanyen a una mateixa escola revelen
que no saben usar la maquina d'escriure

4.3.-Com ho fan
alumne 1 alumne 2
Intenten reproduir les
paraules que han aprés a
I'ordinador, perd els surt 25% 29.16%
una barreja de lletres.

Usen correctament la

barra de l'espai i escriuen

les paraules que han me- 20.83% 39.58%
moritzat a l'ordinador.

Copien paraules i textos

que han elaborat ells

mateixos i amb l'ajuda de 54.16% 31.25
la mestra, préviament.

4.4.-Intervencions

De la mestra sense que els alumnes ho demanin
parelles d'alumnes

per estimular 41.66%
per renyar 4.16%
per explicar 10.41%
no hi ha cap intervencié 43.75%

Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar 4.16%
per barallar-se 2.08%
per col.laborar 20.83%
no hi ha cap intervencié 72.91%
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ANNEXOS

2a. part: Annexos referits a ['elaboracié d'un
software per a [' aprennentatge de
la lectura | escriptura: el programa
Tecisjar per comprendre
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Annex 5.- Programa Teclejar per comprendre
a) Llistat d'un modul font

b) Fitxes de treball
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program Dibuixosl;

uses crt,graph, lectura, finest,dadesim, icons, imx;

type
mot=string[80];

var
si,pi:IconTipus;
a,b,1x,1ly,i,curs,error:integer;
p,c:char;
paraula, frase:array([1l..2] of mot;
im:array[1..2] of t_image;

mal:boolean;
procedure Mascara;
begin
IniciaFinestres(4,true,0);
CreaFinestra(0,0,40,25,"' ',0);

[
LoadImage('masc.imx',1,im[1]);
DisplayWindow(im[1],0,0,im[1]).width,im{1].height,1,0,0);
FreeImage(im[1]);
Tancafinestres
end;

procedure PosaLletra(car:char);
var
s:integer;
begin
s:=ord(car) ;
if (1lx>=288) or (1lx<4) then begin 1x:=4; ly:=1ly+32 end;
if {ly>=168) or (ly<24) then ly:=24;
case s of
65..90 : Mostralcon(pi,lx,ly,s-64);
97..122: Mostralcon(pi,lx,ly,s=-96);
44: Mostralcon(pi,lx,ly,28);
46: MostralIcon(pi,lx,ly,35);
58: Mostralcon(pi,lx,ly,27);
130: MostralIcon(pi,lx,1ly,37);
133: MostralIcon{pi,lx,ly,29);
138: MostraIcon(pi,lx,ly,30);
139: MostralIcon(pi,lx,ly,38);
161: MostraIcon(pi,lx,ly,31);
149: Mostralcon(pi,1lx,ly,32);
162: MostraIcon(pi,lx,1ly,39);
163: MostralIcon(pi,lx,1ly,33);
129: MostraIcon(pi,lx,ly,40);
135: MostralIcon(pi,lx,ly,41);
128: MostralIcon(pi,1lx,ly,41);
32: MostralIcon(pi,lx,ly, 34)
end;
1x:=1x+16
end;

procedure PosaMot (strimot);
var
i:integer;
begin
gor i:=1 to length(str) do begin Delay(400); PosaLletra(str[i]) end
end;

procedure PosaText(str:imot);
var
i:integer;
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begin

for i:=1 to length(str) do Posalletra(str[i])

end;

procedure BorraText (strimot);
var
i:integer;
begin

for i:=1 to length(str) do Posalletra('

end;

procedure EntraMot(str:mot);
var
c:char;
i,j,al,cl:integer;
begin
for i:=1 to length(str) do
begin
repeat
Llegir{al,cl);
BuidabufferTeclat;
c:=upcase(chr({al)}
until (c=upcase(str({i]));
PosalLletra(c)
end;
end;

procedure Inicis;
var
a,b:integer;
begin
LlegirIcons('lletres.ico',pi);
LlegirIcons('simbols.ico',si);
LoadImage('graficl.imx',1,im(1

1)i
LoadImage(‘'graficl.imx',2,im(2]);

IniciaFinestres(4,true,1);
CreaFinestra(l,1,39%,24,' ',0);
Rectangle(7,9%,313,193);

paraula[l]:='gat’';
frase[1]:='és un gat';

paraula(2]:='gos’';
frase[2]:='és un gos'
end;

procedure Senyall;
var
irinteger;
begin

for i:=214 downto 194 do begin MostralIcon(si,8,i,1) ;Delay(159)
for i:=0 to 170 do begin Mostralcon(si,16,1,2);Delay(i div 10)
for i:=170 downto 154 do Mostralcon(si,16,i,2);

for i:=154 to 170 do MostraIcon(si,16,1i,2)

end;

procedure Borra(x,y:integer);
begin
Mostralcon(si,x,y,6)
end;

procedure Senyal3;
var
i:integer;
¢:char;
begin

end;
end;

for i:=210 downto 194 do begin MostraIcon(si,134,1i,1);Delay(150) end;
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for i:=152 to 170 do begin Mostralcon(si,148,i,2);Delay(i div 10) end;
for i:=170 downto 154 do Mostralcon(si,148,1,2);
for 1:=154 to 170 do Mostralcon(si,148,1i,2);
BuidaBufferTeclat;
repeat until LlegircChar(c);
Borra(148,170);
Borra(l134,194)
end;

procedure Borralcons;
begin
Borra(8,190) ;
Borra(l6,166) ;
Borra(264,184); .
Borra(264,170)
end;

procedure Dragui;
var
i:rinteger;
begin
for 1:=224 downto 180 do begin MostralIcon(si,264,i,3);Delay(100); end
end;

procedure Moltbe(fi:integer);
var
i:integer;
begin
i:=320;
while i>fi do
begin
Mostralcon(si,i,180,5);
i:=i-4;Delay(25);
MostralIcon(si,i,180,8);
i:=i-4;Delay(25)
end;
MostraIcon(si,fi,180,10)
end;

procedure Malament (fi:integer);
var
i:integer;
begin
1:=320;
while i>fi do
begin
Mostralcon(si,i,180,5);
i:=i-4;Delay(25);
MostralIcon(si,i,180,8);
i:=i=4;Delay(25)
end;
Mostralcon(si,fi,180,4)
end;

procedure Marxa(fi:integer);
var
i:integer;
begin
i:=f1i;
while i<=320 do
begin
Mostralcon(si,i,180,7);
i:i=i+4;Delay(25);
MostralIcon(si,i,180,11);
i:=i+4;Delay(25)
end
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end;

procedure Finals;
begin
FreeImage (im{1]});
FreeImage(im([2]);
TancaFinestres;
TextMode (c80)
end;

procedure Entrar (var curs:integer);
var
pPpPX,pd, i:integer;
begin
Borralcons;Delay(500);
lx:=154-(length(paraula{curs]) *8);
BorraText (paraula[curs]);
DisplayWindow(im[curs],0,0,144,112,1,80,8);
ppx:=154-(length(frase[curs])*8);
1x:=ppx;
PosaMot (frase[curs])) ;
Delay (3000} ;
pd:=Pos(paraula[curs], frase(curs]);
ppx:=ppx+(pd-1) *16;
for i:=1 to 7 do
begin
1x:=ppx;
BorraText (paraula[curs]) ;Delay(250);
1x:=ppx;
PosaText (paraula[curs]) ;Delay(250)
end;
Delay(3000) ;
1x:=154-(length(frase[curs]) *8);
BorraText (frase[curs])
end;

procedure Repasal;
var
pPpx,YY.pd,1i,pxcurs:integer;
cadl,cad2:mot;
begin
pd:=0;
ppx:=154-(length(paraulafcurs]) *8) ;
1x:=ppx; ly:=64; delay(500);
PosaMot (paraula[curs]) ;delay(500);
for i:=1 to length(paraula[curs]) do
begin
ly:=64;
cadl:=Copy(paraula[curs], i, length(paraula(curs])-(i-1));
cad2:=Copy(cadl, 2, length(cadl)-1);
Insert(' ',cad2,1l);
pxcurs:=ppx+(i-1)*16;
1x:=pxcurs;delay(250);
while pd<1lx-40 do begin Mostralcon(si,pd,72,9); pd:=pd+l end;
p:=cadl{l];
repeat
BuidabufferTeclat;
1lx:=pxcurs;
PosaText (cad2) ;Delay (125} ;
1x:=pxcurs;
PosaText (cadl) ;Delay(125);
until LlegirCar{c) and (upcase(c)=upcase(p));
Yy:=64;
cad2:=Copy (cadl, 2, length(cadl)-1);
while yy<152 do
begin
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if yy<=84

then begin
ly:=yy;
lx:=pxcurs;
PosaLletra(p);
ly:=64;
1x:=pxcurs+16;
Posatext(cad2) ;delay(25)
end

else begin
ly:=yy;
1x:=pxcurs;
PosaLletra(p);

delay(20)
end;
YY:=yy+l
end
end;

Borra(pd,72) ;
DisplayWindow{im[curs],0,0,144,112,1,80,8);
Delay(1500);
ly:=152;1x:=ppx;
BorraText (paraula[curs]);
ppx:=154-(length(frase[cursj})*8);
1x:=ppx;
PosaMot (frase[curs]);
Delay(1500);
pd:=Pos(paraula[curs], frase(curs]);
pPpx:=ppx+(pd-1) *16;
for i:=1 to 7 do
begin
1x:=ppx;
BorraText (paraula[curs]) ;Delay(250);
1x:=ppx;
PosaText (paraula[curs]) ;Delay(250)
end;
Delay (1000);
1x:=154-(length(frase[curs])*8);
BorraText (frasefcurs]);
Senyall;
BuidaBufferTeclat
end;

procedure RepasaZ2(canto:integer);
var
c:char;
be:boolean;
i,j,pi%,pp,cl:integer;

begin
pp:=canto-(length(paraula[curs]) *8);
ly:=152;
for i:=1 to length(paraula[curs]) do
begin
pix:=pp+(i-1)*16;
cl:=0;
repeat
if c1<3 then begin
repeat until LlegirCar(c);
be:=(upcase (c)=upcase (paraula[curs,i])}
end
else be:=true;
1x:=pix;
if be
then Posalletra(paraulacurs,i])
else begin
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Malament (pix-6) ;

cl:i=cl+1l;

for j:=1 to 7 do begin
1x:=pix;
Posalletra(paraula{curs,i]);Delay(175);
1x:=pix;
BorraText (' ');delay(175)

end;

if c1>=3 then begin 1lx:=pix; PosaLletra(paraula(curs,i]); delay({
Marxa(pix—6)
end;
delay(50);
BuidabufferTeclat
until be;
if c1>=3 then mal:=true
end
end;

procedure Repasar (var curs:integer);
begin

mal:=false;

error:=0;

NetejaFinestra;

Repasal;

Repasa2(154);

while mal and (error<3) do

begin
mal:=false;
Borralcons;
Delay(3000);
NetejaFinestra;
Repasal;
Repasa2(154);
error:=error+i
end;

Borralcons;

if not mal then Moltbe(4);

Delay (3000)

end;

procedure Finall(var curs:integer;canto:integer);
begin
DisplayWindow(im[curs],0,0,144,112,1,canto,8);
Senyal3;
Repasaz2 (canto+74);
delay (1000)
end;

procedure Final2(var curs:integer;canto:integer);
begin
DisplayWindow(im[curs],0,0,144,112,1,canto,8);
lx:=canto+74-(length(paraulacurs])*8);ly:=152;
PosaText (paraula[curs]);
delay (1000)
end;

procedure Fin;
var
nobe:boolean;
begin
mal:=false;
curs:=a;
Finall(curs,4);
if mal
then begin
nobe:=true;
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Repasar (curs) ;
NetejaFinestra;
Final2 (curs,4)
end;
mal:=false;
curs:=b;
Finall(curs,156);
if mal
then begin
Repasar (curs) ;
NetejaFinestra;
curs:=a;
Final2{curs,4};
curs:=b;
Final2(curs, 156)
end;
if not (nobe and mal)
then begin
Moltbe (140) ;
delay (3000);
Marxa(140)
end
else delay(3000)
end;

procedure Adeu;
var i,j:integer;
begin
NetejaFinestra;
Moltbe (140);
for i:=210 downto 164 do begin Mostralcon(si,264,i,15);Delay(100); end;
for i:=164 to 180 do begin Mostraicon(si,264,1i,15);Delay(10) end;
for i:=180 downto 172 do begin Mostralcon(si,264,1i,15);Delay(50) end;
for i:=0 to 15 do
begin
Mostralcon(si,140,180,12) ;delay(75);
Mostralcon(si,140,180,13) ;delay(75);
Mostralcon(si,140,180,14) ;delay(75);
MostraIcon(si,140,180,13);delay(75)
end;
Mostralcon{si,140,180,10);
for i:=172 to 210 do begin Mostralcon(si,264,1,15);Delay(50); end;
Marxa(140);
delay(500)
end;

begin
Mascara;
Inicis;
Dragui;
Senyall;
BuidaBufferTeclat;
ly:=152;
lx:=154-3*8;
Entramot('g"');
repeat
Buidabufferteclat;
Delay (50)
until LlegirChar(c¢) and ((upcase(c)='A') or (upcase(c)='0'})};
if upcase(c)='A"
then begin
a:=1;b:=2;
EntraMot('at')
end
else begin
a:=2;b:=1;
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end.

EntraMot('os')

end; :
curs:=a;
Entrar(curs) ;
Repasar {curs) ;
Netejafinestra;
Dragui;
Senyall;
curs:=b;
BuidaBufferTeclat;
ly:=152;
1x:=154-(length(paraulafcurs]) *8);
EntraMct (paraulafcurs]);
Entrar (curs);
Repasar (curs) ;
Netejafinestra;
Fin;
Adeu;
Finals;



Annex 5. b)Fitxes de treball del Programa feciejar
REr comprendre
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Annex 6.-Diari de camp:

a) Anotacions referides a I'actitud
dels alumnes envers 1a classe on es
desenvolupa el programa 7ec/ejsr
per comprendre.

b} Respostes de 1les entrevistes
semidirigides fetes als alumnes
que usen el programa 7ec/ejor per
comprendre .

c) Respostes de les entrevistes
semidirigides fetes als mestres
que apliquen el programa 7ec/ejar
per comprendre .
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a) Anotacions referides a I'actitud dels alumnes
envers la classe on es desenvolupa el programa
Teclejar per comprendre.

Transcripciéo del diari de camp
Dilluns17 d'abril del 1989

Després de la formacié de les parelles per treballar en el
programa, hi ha com cada dia demandes per anar a l'ordinador
els primers:

ALUMNES: Podem comengar a !l'ordinador?

MESTRA: Espera't un moment.

ALUMNE 25: | nosaltres podem comengar?

ALUMNE 19: Podem ser els primers?

ALUMNES8: Em toca primer a mi.

ALUMNE17. Ja fa dues classes que no vaig a
I'ordinador.

MESTRA: Us voleu esperar si us plau? N'hem de parlar.

Que aixequin la ma els que hi varen anar I'Ultim dia.

Aixequen la ma 9 nens. Atés que hi ha tots els alumnes a
Faula i que a l'ordinador hi van per parelles, segur que hi ha un
nen que esta despistat o bé que fa trampes. La mestra continua:

MESTRA: A veure, doncs, aquests que facin les fitxes
de treball corresponents o que comencin amb els jocs.

Ara, els que teniu fitxes de treball comengades podeu
acabar-les. Seieu a les taules de les fitxes.

Algu vol anar a la biblioteca?

ALUMNE 18: Jo, pero primer vull anar a [l'ordinador.

MESTRA: Be, ja hi aniras després, ara comenga per la
biblioteca.
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ALUMNE 11: Si vaig a la biblioteca podré anar després a
I'ordinador?

MESTRA: Ja ho veure'm, primer vés a la biblioteca. B8,
cantarem una cangé per veure qui li toca primer anar a
l'ordinador ("Dalt del cotxe...."} Mira, tu i tu.

Va, vinga tothom a treballar! Vosaltres agafeu el quadern
de textos.

ALUMNE 11: Em puc esperar per anar a I'ordinador,
quan acabin ells?

MESTRA: No, mentre tesperes pots fer algun joc.

ALUMNE 11: | perqué no tenim dos ordinadors?

La mestra ha somrigut i li ha dit:
-Ja ens agradaria ja!

Dimecres 17 de maig del 1989

Avui he arribat a l'escola abans de dinar per parlar amb les
mestres, alguns alumnes de la classe de 5 anys m'han vist i de
seguida ha corregut la veu:

La Montserrat és aqui!. Avui hi haura ordinador!

Pels passadissos se sent:
lupi! lupi! Que guai!

Hi ha uns nens que tot saltant fan el signe de victoria amb
els dits i mostren cara de satisfaccid.
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Dilluns 22 de maig del 1989

A mitja classe, una parella ha acabat el trebal! de
I'ordinador. En el mateix moment dos nens, de diferents
parelies, que estaven en el racé dels jocs han fet una
corredissa per arribar a l'ordinador, i aixi s'ha iniciat una
baralla. A cops de colze es treien l'un de l'altre de la cadira:

ALUMNE 7:  Primer he arribat jo, vale?

ALUMNE 23: Que no, jo!

ALUMNE 7:  Ai! mira (adregant-se a la mestra) primer
era jo i ell es vol "colar”

MESTRA: Ai que em sembla que ni I'un ni I'altre, perqué
oi que estaveu en els jocs? Doncs, mireu abans de canviar de
racé heu de guardar bé les coses.

ALUMNE 1. | puc anar jo que ja estic del quadern de
textos?

MESTRA: A, veure? -La mestra es mira el carnet
d'autocontrol-. Bé d'acord. Qui és la teva parella?, diga-li que
guardi el que esta fent i que vingui.

Mentrestant, sento com les parelles respectives dels
alumnes 7 i 23 que estaven guardant els jocs esbronquen els
seus companys.

ALUMNE 15:  Veus, per culpa teva ara no podem anar a
l'ordinador!

ALUMNE 19: A mi no em toca mai, ets molt tonto saps?. No
vull ser

meés la teva parella!
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Dimecres 24 de maig de 1989

En un moment que l'ordinador estava lliure, m'he acostat al
grup de nens que estaven al raco de la biblioteca per preguntar
a qui li toca anar a l'ordinador. M'han respost:

ALUMNE 7: A nosaltres!
ALUMNE 21 (la seva companya de parella): Que no, que ja hi

hem anat avui!

Immediatament el company li ha donat un cop de colze i li ha

dit:

ALUMNE 7: calla tonta, no veus que aixi ens tornara a tocar?

Dijous 1 de juny del 1989

Avui la mestra tutora de l'aula no ha vingut a lI'escola i ha
vingut la cap d'estudis a substituir-la. Abans de comengar la
classe he demanat als nens que li expliquessin qué fan els dies

que vinc jo..

ALUMNE 28:

INVESTIGADORA:

ALUMNE 28:
ALUMNE 2:
ALUMNE 7:
ALUMNE 14:

INVESTIGADORA:

ALUMNE 12:
ALUMNE 28:
ho fas be.

Tenim ordinador a la classe

I que hi feu a l'ordinador?

Coses!

Juguem amb l'ordinador!

Fem el que diu!

Treballem!

| qué més hi feu?

Posem paraules i surten dibuixos.

Surt un marcia a la pantalla que diu

Si
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INVESTIGADORA:

ALUMNE 7:
ALUMNE 17:
ALUMNE 5:
ALUMNE 27:
CAP D'ESTUDIS
ALUMNE 23:
CAP D'ESTUDIS:
n‘ensenya
ALUMNE 9:
ALUMNE 16:
ALUMNE 24
ALUMNE 8:
feina.
ALUMNE 20:

INVESTIGADORA:

li!
ALUMNE 18:
un full.
ALUMNE 13:
esperem per
ALUMNE 3:

INVESTIGADORA:

ALUMNE 7:
{'ordinador

INVESTIGADORA:

ALUMNE 25:
CAP D'ESTUDIS:
ALUMNE 25:
CAP D'ESTUDIS:

Per que ho feu tot aixd,

Perqué es divertit.

Perqué tots volem anar a l'ordinador
Jo ja sé totes les paraules que hi diuen!
Jo tambeé!

Que ja sabeu llegir?
Jo si! Aquest no!

Vaja, ja n'aprendra!
l'ordinador?

Si, si ensenya les lletres!

Apa, paraules!

Que no, que surten els dibuixos.

La meva mare també té ordinador a la

Que potser us

I jo en tinc a casa!
Que més feu aquesta estona, expliqueu-

Apuntem les paraules de l'ordinador en

{ també fem biblioteca mentre ens
anar a l'ordinador.

| jocs!

No feu res més?

Si unes fitxes de les paraules de
I que mes?

Els quaderns...

Que hi feu als quaderns?

Hi escrivim el que volem.

Que és el que us agrada més?

TOTS A LA VEGADA: L'ordinador!

CAP D'ESTUDIS:

Va, doncs, treballem!
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Dijous, 15 de juny dei 1989

Avui ha estat I'Gltima sessié. Hi ha molt ambient de final de
curs i de vacances. En acomiadar-me, m'han acaparat de
preguntes:

-Ja no vindras meés?

-T'emportaras !'ordinador?

-Vindras l'any que bé?

-Per que no tenim ordinadors a la classe?

-No pots deixar-nos el teu ordinador?

-Si ets mestra d'aquesta escola portaras l'ordinador?

Totes les preguntes giraven a l'entorn de l'ordinador, sobre
les altres activitats ni hi han pensat,...
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b)Respostes de les entrevistes semidirigides fetes
als alumnes del programa Teclejar per comprendre

Preguntes clau:

1.- Quina activitat d'aquesta classe t'agrada més?
2.- Per qué?

Aquestes preguntes es feren en mig d'una conversa
provocada fora de l'aula, amb els alumnes que trobo pels
passadissos quan vénen de dinar. D'altres es feren mentre
m'espero que obrin la porta de l'escola, i d'altres en l'estona de
pati que fan després de la classe. S'ha evitat sempre de fer-les
dins l'aula.

Respostes a la pregunta 1:

28 alumnes responen: la de [l'ordinador
1 alumne respon: la de mirar contes.

Respostes a la pregunta 2:

Dels 28 alumnes que han respost: [l'ordinador

11 alumnes responen:  Perqué és molt divertit
5 alumnes responen:  Perqué és divertit

5 alumnes responen  Perqué et surt el marcianet!
4 alumnes responen.  Perqué m'agrada molt

1 alumne respon: Perque a casa també tinc
ordinador.

1 alumne respon: Perqué sé llegir

1 alumne respon: Perqué és molt important

L'alumne que ha respost: la de mirar contes, ha dit perqué
m'agraden molt.
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b)Respostes de les entrevistes semidirigides fetes
als mestres del programa Teclejar per comprendre.

Entrevista a la mestra-tutora:

ENTREVISTADORA:Com et sembla que va l'experiéncia?
MESTRA: Molt bé, tothom n'esta molt content!
ENTREVISTADORA:Qui vois dir tothom?

MESTRA: Els nens els pares i jo mateixa.

ENTREVISTADORA:E/s pares també? :

MESTRA: Ui, sil, la noticia ha corregut i les mares
fan comentaris positius a la porta de Il'escola. També algu
m'ho ha comentat personalment. Llastima que ja s'acabi!

ENTREVISTADORA:Us agradaria seguir I'any que ve?

MESTRA: Si pero no tenim ordinador!

ENTREVISTADORA:Has trobat interessant fer servir
l'ordinador amb nens petits?

MESTRA: Si, molt. Jo no em pensava pas que els
agradeés tant. Bé ja sabia que algu li xiflaria peré no esperava
que els entusiasmés tant a tots. Fins i tot aquells que no es
motiven per res hi han pres interés.

ENTREVISTADORA: Que és el que trobes més positiu d'aquest
programa?

MESTRA: Doncs, que la mestra pot treballar amb
un grup reduit de nens mentre els altres treballen sols. Amb
30 alumnes tens la sensacid que no arribes mai a tots, en
canvi aquesta organitzacié possibilita treballar una mica més
d'un en un. Be, i el treball amb l'ordinador, es clar!, penso que
els ajuda a descobrir totes les lletres i a memoritzar algunes
paraules, perd sobretfot crec que és positiu per a la motivacio.
Mira, avui mateix tot el mati parlaven de ['ordinador. Tots
t'esperen que arribis!

ENTREVISTADORA:Es veritat, i per qué els deu motivar
tant?

MESTRA: Perque és nou i perqué és atractiu. Es
deuen sentir molt importants. De fet l'ordinador és del! seu
temps. Son nens acostumats a veure la tele i tot el que és
imatge els entusiasma.
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ENTREVISTADORA: Ja que has dit coses positives, digue'n de
negatives també...

MESTRA: Negatiu? no ... Potser les fitxes de
treball, es massa fer-ne dues cada vegada... No ho sé! Potser
se'ls podria deixar triar...

ENTREVISTADORA: Per que?

MESTRA: Perqué es cansen una mica. Moltas
vegades no ho acaben i el segiient dia han de comencar per les
fitxes,... Perque potser és el més semblant al que féiem abans
a laula.

ENTREVISTADORA:/ forganitzacié de la feina qué et
sembla?

MESTRA: Si, els primers dies... Fer les parelles i
els carnets era una mica d'embolic, peré de seguida s'hi van
acostumar.

ENTREVISTADORA:Creus que els alumnes progressen més
fent servir l'ordinador, 0 no?

MESTRA: Home, jo diria que han progressat molt
en el coneixement de les lletres. Ara coneixen les lletres de
pal, les d'impremta i les manuscrites! Es extraordinari com
han relacionat rapidament totes les lletres. A 5 anys només
feiem lletra manuscrita sempre! i realment m'he quedat
parada del que sén capagos.

ENTREVISTADORA:A part de la lletra trobes alguna allra
diferencia amb abans?

MESTRA: Bé, quan volen escriure sovint fan
referencia a les paraules de ['ordinador. Crec que alguna cosa
els deu quedar després de repetir tantes vegades la mateixa
paraula. Mira el que noto que ha progressat més és en ..... que
gairebé ni escrivia el seu nom. Ara, reconeix moltes paraules i
sobretot esta interessat i participa en les activitats de llegir
i esciure.
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Entrevista a la mestra-cap d'estudis

ENTREVISTADORA: Com valores que funciona l'experiéncia?

CAP D'ESTUDIS:  Molt bé, no tinc cap queixa, siné el
contrari. Els nens de les altres classes son els que es queixen
perqué també volen ordinador a la classe!

ENTREVISTADORA: [ no hi ha possibilitats de tenir algun
ordinador a l'escola?

CAP D'ESTUDIS:  Ara! No ho saps? N'acabem de guanyar un
en un concurs en qué han participat els de cicle superior!

ENTREVISTADORA: Felicitats, doncs! Quina sort! A qué el
destinareu?

CAP D'ESTUDIS: De moment esta el despatx, ara hem de
debatre com el farem servir, perqué em sembla que tothom el
vol.

ENTREVISTADORA: Quin exit! | per qué el vol tothom!

CAP D'ESTUDIS: Doncs, no ho sé! pero una mica per
introduir la informatica en el curriculum, per provar si els
alumnes aprenen millor i més rapid... Pel que he vist en el
programa de la classe de 5 anys, els agrada molt i crec que de
moment és un estri molt motivador.

ENTREVISTADORA: Per qué?

CAP DESTUDIS:  Home! Esta molt ben vist aixd de fer
servir [l'ordinador i a tothom li agrada estar al dial A més
estalvien molta feinal

ENTREVISTADORA: Qué destacaries del programa Teclejar
per comprendre?

CAP D'ESTUDIS:  He vingut poc a l'aula, perd en general
m'agrada molt que els nens treballin amb tanta autonomia,
cadascu a la seva feina. E! treball amb [I'ordinador és
interessant perqué permet que els nens vagin provant fins que
troben la resposta adequada, sense que ningu els atabali, ni
els exigeixi. Segueixen al seu ritme i amb les estrateégies que
ells mateixos van creant... crec que aixé afavoreix moit
I'aprenentatge.

ENTREVISTADORA: Creus que els alumnes han avangat més
fent servir aquest programa?
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CAP D'ESTUDIS:  S‘hauria de veure nen per nen, pero jo
diria que han arribat a un bon nivell de finals de 5 anys, crec
que millor que els altres anys perqué no n'hi ha cap que no hagi
comengat el procés del desxifrat del codi. Ara bé, costa saber
si aix0 és només efecte de l'ordinador, poden ser tantes coses!
El que és segur que l'ordinador ha aportat és la motivacic!
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Annex 7.~ Sistematitzacid de les observacions a
V'aula que treballa amb el programa
Teciejar per camprendre.

349



Annex 7.- Sistematitzacié de les observacions a
l'aula que treballa amb el programa
Teclejar per comprendre.

Presento a continuacid una sistematitzacié de les
observacions realitzades per l'observador-participant en el
desenvolupament de l'activitat a l'aula enregistrades a partir
de les pautes d'observacié:

a) Observacio de tot el grup (figura 3)
b) Observacié del treball per parelles (figura 4)

que he exposat en el capitol 6.5.3 sobre la Metodologia.

a) OBSERVACIO DE TOT EL GRUP, segons la pauta
d'observacié descrita en la fig. 3

Dades extretes d'un total de 24 observacions, fetes
durant la classe en la qual es desenvolupa el programa
Teclejar per comprendre.Comprén I'observacié de les
activitats que genera el propi programa: El treball amb
I'ordinador, les fitxes de treball, el quadern de textos, les
activitats complementaries, el carnet d'autocontrol.

Aquestes dades es presenten agrupades en tres apartats o
moments de l'observacio, tal i com es recolliren, segons la
pauta d'observacio presentada anteriorment (figura 3):

1.- Preparacié de l'activitat

2.- Activitat propiament dita.
3.- Conclusié de l'activitat
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1.- Preparacié de l'activitat

Durada total: promig 12 minuts.

La mestra déna instruccions:

Sobre |'objectiu: A les 3 primeres observacions,
després mai.
De funcionament: Dona instruccions d'organitzacié:

reparteix les fitxes d'autocontrol,
forma les parelles,indica a cada
parella per quin treball ha de

comencgar.
De disciplina: 4 observacions/24 observ. (16.6%).
D'estimuls: 0.00%

intervencid dels alumnes:

manifestaciéd d'aprovacio
explicita(verbalitzada) 15 observacions/24 observ. (62.5%)
implicita (bona cara, A totes les observacions realitza-
mostren atencic al des(100%)
mateix moment que
veuen el carnet d'au-
tocontrol, signes de
victoria,...)

manifestacié de desacord

explicita 0.00%
implicita 0.00%
indiferéncia 0.00%
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2.- ivi ropiamen
Durada total:

Seguiment de [I'activitat

promig: 55 minuts

Nens que segueixen l'acti-

vitat immediatament:
Nens que no segueixen:

Nens que es perden
a la meitat

Observacions

promig: 22 alumnes (75.86 %)

promig: 7 alumnes (24.13 %)

promig: 6 alumnes (20.68 %)

Els alumnes que no segueixen
immediatament [|'activitat sén els que
esperen la intervencid de la mestra
per llegir, corregir o0 escriure
conjuntament una frase en el quadern
de textos.

Els alumnes que es perden a meitat sén
els que treballen amb les fitxes de
treball, perqué no comprenen
I'exercici proposat i necessiten !'ajut
de l'adult per seguir endavant.

No s'han comptabilitzat aqui els alumnes que es perdien en els exercicis de
discriminacio de sons i de relacio so-grafia/es o grafia-so/sons, abans de la
modificacié que es va fer d'aquest tipus d'exercici.
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2.-Activitat propiament dita (continuacid)

Intervencions de la mestra:

De contingut

individualment

col.lectivament

De funcionament;
individualment
col.lectivament

De discipina
individualment:
col.lectivament

D'estimul

individualment:

col.lectivament:

Durant tota I'estona la mestra ajuda
individualment els alumnes que
treballen en el quadern de textos, en
les fitxes de treball i també intervé
per ajudar a omplir el carnet
d'autocontrol.

Mai.

4 vegades/sessid
Mai

Algun cas aillat
Mai

Cada vegada que un alumne escriu una
frase en el quadern de textos hi ha
alguna intervencidé d'estimul positiu
(molt bél, mira com en saps! n'has
apres moitl...) per part de la mestra.

Mai
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Intervencions dels alumnes:

Resposta a les pregun- Llegir individualment la frase escrita

tes de la mestra

Espontanies

en el quadern de textos (7 alumnes/
sessid).

Respondre a les preguntes que
suggereixen les fitxes de treball
(8 alumnes sessid).

E! grup d'alumnes que escriu frases

(7 alumnes/sessid) dialoga amb la
mestra.

Els alumnes que realitzen les fitxes
de treball, pregunten a la mestra
espontaniament entre 1 i 2 vegades
cada alumne en cada una de les 6
primeres sessions (8 alumnes/sessid}.
En total de 8 a 16 preguntes. Després
de la modificacié que es va fer en els
exercicis de discriminacid de sons i de
relacid so-grafia/es o grafia-so/sons,
el promig de preguntes per sessié del
total de 8 alumnes que realitzen el
treball de les fitxes es va reduir a 1
pregunta per sessid.

354



3.-Conclusig de l'activitat

Durada total

Correccio

No es corregeix:

Es corregeix a l'aula

individualment:

col.lectivament:
Es corregeix fora
de l'auia:
Funcionalitat del treball:
Es guarda per dur
a casa
Es penja en un mural

Es llegeix als
als companys

promig: 8 minuts.

El treball de l'ordinador és
autocorrectiu, les activitats
complementaries no es
corregeixen.

Les frases escrites en el quadern de
textos.(7 alumnes/sessid).

La realitzacié dels exercicis de les
fitxes de treball, a mesura que van
acabant-les (8 alumnes/sessid).

Mai.

Mai.

L'escriptura de frases del gquadern
de textos.
Les fitxes de treball

Mai.

Les frases escrites en el quadern de
textos es llegeixen sempre al grup de
companys que realitzen aquesta

mateixa activitat. 2 vegades durant

totes les observacions realitzades

s'han llegit a tot el grup classe.
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b) OBSERVACIO DEI TREBALL PER PARELLES, segons la
pauta d'observacié descrita en la figura 4.

Dades extretes de 24 observacions fetes al treball per parelles
d'alumnes, que empren el programa Teclejar per comprendrs,
per a cadascuna d'aquestes activitats:

1.- Durant el desenvolupament del programa de l'ordinador

2.- Durant el desenvolupament de l'activitat que es realitza en
fes fitxes de treball.

3.- Durant el desenvolupament del treball d'escriure paraules i
frases en el quadern de textos.
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1. Observacions de dos alumnes en el desenvolupament del
programa de {'ordinador

Durada total promig: 10 minuts

1.1.-lnici de I'activitat

alumne 1 alumne 2

Saben qué han de fer 83.33% 75.00%
Els ho expliquen

ho entenen 8.33% 8.33%

no ho entenen 0.% 0.%
Ho pregunten 0.% 0.%
Ho fan per imitacié 8.33% 16.66%
No fan res 0.% 0.%
Observacions: Les vegades que els alumnes no saben qué

han de fer i els ho expliquen corresponen a
les primeres sessions de curs.
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1.2.- Qué fan

alumne 1 alumne 2
si no si no
Segueixen les instruccions
de l'ordinador:
Teclejar i mirar la tarja 100% 0% 100% 0%
Teclejar de memdria 91.66% 8.33% 87.50% 12.5%
Teclejar la lletra que
assenyala el dit 100% 0% 100% 0%
Teclejar la lletra que
assenyala el marcia 100% 0% 100% 0%
Miren el dibuix de la
pantalla per verificar
el significat 100% 0% 100% 0%

Observacions:

En aquest apartat s'observa si l'alumne segueix les
instruccions que ofereix la pantalla de l'ordinador a través dels
simbols que s'empren. No es registra aqui si el resultat de
l'actuacié de l'alumne és correcta o no. Aixi, per exemple, tots els
alumnes observats entenen que el "dit"” indica “tecleja la lletra
que assenyalo” perque després que aparegui a la pantalla ells
busquen una lletra semblant i la teclegen. El que no s'anota aqui
és si aquesta lletra és la proposada, o bé si hi ha hagut error,
perqué d'aixd ja se n'encarrega l'ordinador.

En el moment d'elegir !'a tarja, he observat com 3 nens han
rebutjat les paraules llargues: pandereta, guitarra, pallasso.
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1.3.-Com _ho fan

alumne 1 alumne 2
Organitzacié

Organitzen el treball del

company 29.16% 20.83%
Es deixen manar pel company 20.83% 29.16%
Col.laboren mutuament 45.83% 45.83%
No hi ha entesa entre la

parella 4.16% 4.16%

Estratégies que fan servir:

Teclegen lletres a l'atzar

fins que I'encerten 12.5% 8.33%
Identifiquen les lletres,

que proposa la pantalla

o la tarja, en el teclat,

per la seva forma. 58.33% 62.50%

Memoritzen les paraules
per la posicid de les 20.83% 16.66%
lletres en el teclat.

Reprodueixen les paraules

per l'associacid so-grafia 8.33% 12.50%
de cada lletra.
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Observacions:

Entre els que teclegen a l'atzar un nen ha pitjat totes les
tecles passen el dit d'una revolada per damunt de totes elles.

Entre els que memoritzen les paraules per la posicid de les
lletres al teclat no retenen les paraules llargues, quan el
programa els demana que teclegin de memobria.

1.4.-1 rvencion

De la mestra sense que els alumnes ho demanin:
parelles d'alumnes

per estimular 0 %
per renyar 0 %
per explicar 29.16%
no hi ha cap intervencié 70.83%

Observacions:

Les explicacions per part de la mestra han estat totes
de caire organitzatiu. Els ha costat d'entendre que les dues
targes que elegeixen sén per treballar-les els dos companys
totes dues. S'ha notat una tendéncia entre els alumnes a
repartir-se les dues targes una per a cadascu en lloc de
treballar-les conjuntamnet.

Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar 8.33%
per barallar-se 0 %
per col.laborar 29.16%
no hi ha cap intervencid 62.50%
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2.-Observacions de dos alumnes en el desenvolupament de
I'activitat que es realitza en les fitxes de treball.

Durada total promig: 14 minuts

2.1.-lnici__de l'activitat

alumne 1 alumne 2

Saben qué han de fer 29.16% 33.33%
Eis ho expliquen

ho entenen 29.16% 25.00%

no ho entenen 8.33.% 4.16%
Ho pregunten 20.83% 25.00%
Ho fan per imitacié 8.33% 12.50%
No fan res 4.16.% 0.%
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2.2.- Queé fan

alumne 1
si no

Exercicis d'adquisicid del trag de les grafies:

Ressegueixen amb els
dits del mig i anullar
les lletres indicades 83.33% 16.66%

Ressegueixen amb llapis
de color o retolador
les lletres indicades 100% 100%

Fan les "sanefes" i
els treballs de copia
en el lloc indicat 100% 100%

Interpreten els enunciats

dels exercicis de reconeixe-

ment de lletres | paraules

dins d'un text 75% 25%

Interpreten els enunciats

dels exercicis de discrimi-

nacié de sons i de relacid

so-grafia/es o

grafia-so/sons. 75% 25%

alumne 2
si no

87.50% 12.5%

100% 100%

100% 100%

79.16% 20.83%

75% 25%

Les observacions d'aquest item correponen a les 6 primeres observacions,
després de les quals em vaig adonar que gairebé cap alumne sabia interpretar
aquest tipus d'exercici. A partir d'aleshores es va posar un marc de color rosa
a aquest tipus d'exercici per indicar que cal fer-lo amb la mestra, amb la qual

cosa ja no es va fer més aquesta observacid.

362



2.3.-Com ho fan

alumne 1 alumne 2
Organitzacio
Expliquen el treball al
company 29.16% 20.83%
Col.laboren muituament 33.33% 29.16%
Treballen individualment 37.50% 50.00%

Estratégies que fan servir

Per a 'elaboracié de "sanefes”

i copies, proven i borren

tantes vegades com els

sembla. 100% 100%

Per a la interpretacié d'enunciats:

Comprenen el text 8.33% 12.50%
Segueixen l'exemple,

sense llegir el text 33.33% 25.00%
Imiten el que fan els

companys 25.00% 25.00%
Pregunten a la mestra 25.00% 29.16%
Proven a l'atzar 8.33% 8.33%

-Intervencions
De la mestra sense que els alumnes ho demanin

parelles d'alumnes

per estimular 25.00%
per renyar 0.%

per explicar 54.16%
no hi ha cap intervencid 20.83%
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Dels companys sense que els alumnes ho demanin

per jugar 0%

per barallar-se 4.16%
per col.laborar 25.00%
no hi ha cap intervencio 70.83%

3.-Observacions de dos alumnes en el desenvolupament del

treball d'escriure paraules i frases en el quadern de
textos.

Durada total promig: 25minuts

3.1.-lnici de l'activitat

alumne 1 alumne 2

Saben que han de fer 50.00% 58.33%
Els ho expliquen

ho entenen 12.50% 8.33%

no ho enteren 0.% 0%
Ho pregunten 16.66% 20.83%
Ho fan per imitacié 16.66% 12.50%
No fan res 4.16.% 0%
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3.2.- Que fan

Escriuen:
Escriuen una paraula
en un full del quadern

Escriuen un titol en
un full del quadern

Escriuen una frase
curta en un full del
quadern.

Fan el dibuix corresponent

3.3.-Com_ho fan

Reprodueixen les paraules
que han aprés a {'ordinador
o d'altres que coneixen

Escriven un titol usant
algunes de les paraules
apreses a l'ordinador.
(Ef gos i el gat, la meva
nina)

Volen escriure un titol
o0 una frase determinada
i pregunten aquelles letres
i paraules que no saben.

alumne 1

16.66%

62.50%

20.83%

100%

alumne 1

16.66%

20.83%

41.66%

alumne 2

20.83%

58.33%

25.16%

100%

alumne 2

20.83%

29.26%

28.16%
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Es llencen a escriure

noves frases, sense domi-

ni de l'ortografia conven-

cional. 20.83% 29.16%

3.4,.-Intervencions

De la mestra sense que els alumnes ho demanin

parelles d'alumnes

per estimular 100%
per renyar 0%
per explicar 100%
no hi ha cap intervencid 0%

Observacions: Aquesta activitat es desenvolupa en un dialeg
constant amb la mestra, en el qual la mestra intervé, (tal com
s'explica en el capitol 6.4.3..- Quadern de textos), tant per
col.laborar en la produccié com per estimular-la.

Dels companys sense cgue els alumnes ho demanin

per jugar 0%

per barallar-se 0%

per col.laborar 29.16%

no hi ha cap intervencié « 70.83%
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