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PRESENTACIO

La convivéncia de diferents llendqiles en un mateix estat o
territori é&s una realitat present arreu del mén. Agquesta
realitat porta a cada societat a plantejar-se guin model
educatiu pot assegurar millor l‘accés dels seus alumnes a les
diferents llengles i cultures presents en el seu territori. Els
programes d‘/immersid, cada vegada més, van perfilant-se com una
proposta vilida en moltes dfagquestes situacions. LYactualitat
i 1/interés creixent envers els programes d’immersid i la seva
avaluacié (no només a Catalunya, sind també a la resta
- d’Europa) és, per tant, indiscutible. Una mostra recent que ens
permet exemplificar-ho és la creacid, el desembre de 1993, de
1/ Institut Europeu de Programes d’'Immersid, amb seu a Barcelo-
na, gue té per objectiu impulsar la recerca, la difugid, 1la
formacid i 1’assessorament d’agquest tipus de programes.

En la realitzac¢id de la tesi que us presentem, conflueixen dues
linies principals de recerca:

la primera d’elles s’'interessa pels Programes d' Immersid
Lingiistica com a recurs educatiu que possibilita a 1‘alumne

1’aprenentatge d‘una segona llengua sense que hi hagi detriment
de la llengua prdépia. '

la segona linia de recerca busca 1’establiment d'indicadors
per avaluar els missatges infantils des del punt de vista del
contingut expressiu.

La justificacid d’un treball que reuneixi aquestes dues linies
d’investigacid la trcbem, d’una banda, en 1’expectacid que ha
generat en la societat catalana 1’aplicacidé de programes
d’immersid a les seves escoles. I, d’altra banda, en la neces-
sitat detectada d‘avaluar determinats aspectes d’aguests
programes que, tot i la seva reconeguda importdncia, cqueden a



programes que, tot 1 la seva reconeguda importancia, gueden a
vegades en segon terme degut a la dificultat de la seva analisi
(com és el cas del contingut expressiu).

La presentacid de la tesi segueix la seglent estxructura:

Dos capitols inicials on exposem 1’emmarcament tedric que sus-
tenta el nostre estudi i que aprofundeixen en les dues linies
de recerca ja esmentades. En el primer capitol, per tant, es
defineix qué sén els programes d’immersid, quines caracteristi-
gques tenen respecte a altres programes bilingles, quins
supdsits tedrics elg sustenten i quines particularitats
presenten a Catalunya. El capitol conclou amb una relacid
d’estudis que han avaluat l’escriptura dels alumnes d’immersid
a Catalunya. En el segon capitol, després d’uns primers punts
destinats a explicar 1l’evolucidé i els processos implicats en
l’escriptura, aixi com també els requeriments educatius en
relacid a aquesta habilitat, presentem els diferents métodes
d’avaluacid dels textos escrits per infants. Hem posat especial
atencid en els indicadors utilitzats per mesurar el contingut
expresgiv, intentant que la informacid recollida fos el maxim
de completa i gistematitzada.

El tercer capitol el configura la proposta que nosaltres fem
de pauta avaluativa dels missatges infantils. Acompanyem la
nostra seleccid Ad’indicadors amb 1‘'exemplificacidé d’un cas
practic per facilitar-ne la comprensid. Val a dir, que la pauta
d’indicadors preséntada, pot ser aplicada tant a relats orals
com escrits. En el present treball aprofundim principalment en
la seva aplicacid al relat escrit.

El disseny de l‘estudi constitueix el cos del quart capitol,
en el ¢qual: formulem 1l’objectiu i les hipdtesis de la recerca,
definim la mostra, els instruments d’avaluacid i el procediment
sequit en la invegtigacid.

Els tres darrers capitols estan destinats a 1l’analisi i
interpretacié de les dades, l’establiment de conclusions i la
discussif.




capiToL 1

ELS PROGRAMES D’ IMMERSIO
LINGUISTICA

1.1, -INTRODUCCIO

Darrerament els Programes 3’ Tmmersid Lingiiistica a Catalunya
han meregcut una atencid prioritiria (fins i tot en alguns
moments ensg atreviriem a dir que desmesurada) des de sectors
molt @diferents de la nostra societat. Els mitjans de comunica-
cid han contribuit a "posar de moda" aquests programeg educa-
tius, tot i que, la major part de vegades han estat tractats
en diaris i televisions des d’un punt de vigta preferentment
politic¢, deixant en un c¢lar segon terme el debat
psicopedagdgic. En aguest primer capitol nosaltres volem
abordar 1‘asgpecte psicopedagogic dels programes d/immersid
lingtiistica (PIL), sense deslligar-lo de 1l’aspecte social i
politic en els moments gue sigui necessari.

Des que a Catalunya el 1980 es promulgd la-Llei de Normalit-
zacid Linglistica i, més concretament, des que s'iniciaren de
forma massiva els programes 4d’'immersid linglistica (entre el
1983 i el 1987), han estat nombrosos els estudis al voltant
d’aquests programes escolars. Gracies a aguest interés creixent
per la immersid lingliistica i, per extensid, per 1’'educacid
bilingle, Catalunya comenga a tenir una sdlida tradicié en el
plantejament, aplicacid i avaluacid d‘aquest tipus de progra-
mes .

Emmarcguem doncs, els programes dfimmersid linglistica dins del
terme més ampli d’"educacid bilinglie". Com comenta Arnau (a
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Arnau i altres, 1992), els programes d/"educacid bilingle" es
desenvolupen en contextos multiculturals i multilinglies. Avui
dia, la majoria d’estats del wmén sén habitats per ciutadans amb
llenglies i cultures diferents, de manera que el multilingtisme
és un fenomen general i el monolingliisme una excepcid. L’ educa-
¢ié bilingiie fa referéncia als programes educatius que propor-
cionen instruccié en dues llenglies, de manera que es possibili-
ta a 1‘alumne el domini d‘una llengua a la que no té accés en
el seu entorn social-familiar, sense cque aixd comporti, en
principi, cap disminucid respecte el desenvolupament de la seva
prépia llengua o el seu rendiment académic. El recurs més
important que l’educacié bilinglie utilitza per aconseguir
agquest objectiu, consisteix en fer servir la llengua objecte
d’aprenentatge com a instrument 4’ensenyament. Es a dir, en la
mesura que es fan coses amb la llengua, 1no nomeés s'aprenen a
realitzar aquestes coses, sind gue suplementariament s’apren
també 1’'instrument gue les vehicula. Lfeducacidé bilingle
assumeix una perspectiva instrumental del llenguatge: les
llenglies s’adquireixen quan s’usen (Vila, 1995).

En el present. capitol comengarem parlant dels programes
bilinglies i dels pressuposits basics que sustenten 1l'educacid
bilinglie per, seguidament, centrar-nos en un tipus de programa
en concret: el programa d4d/immersid lingiistica, del qual
descriurem les seves caracteristiques i condicions generals,
aixi com també@ les seves particularitats en 1l’aplicacid a la
realitat catalana. Acabarem el capitol coneixent diferents
estudis que han avaluat 1l/escriptura dels alumnes gue segueixen
PIL a Catalunya; d’'agquest manera eng introduirem en la segona
part de 1l’emmarcament tedric en la qual s’aprofundeix en
1ravaluacid de l’escriptura realitzada per 1’/infant.
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1.2.-PROGRAMES BILINGUES

Skutnabb-Kangas {(1988) estableix una tipologia dels programes
bilingies en funcidé de les seglients variables: llengua i
cultura dels alumnes (majoritdria, dominant o minoritaria},
llengua vehicular dels aprenentatges (llengua familiar Ll i/o
segona llengua L2) i objectius socials 1 lingliistics que
s’assoleixen (bilinghisme/biculturalisme o, a l’altra banda,
segregacid o pérdua de la propia llengua i cultura). Quan es
combinen aguestes variables, s’‘obtenen diferents tipus de
programes gque solen agrupar-se de la seglient manera: programes
que comporten un empobriment de la llengua i cultura dels
alumnes {pr. de segregacid, pr. de submersid) 1 programes que
condueixen a 1’'enriquiment de la llengua i cultura dels alumnes
(pr. de wmanteniment i pr. 4'immersid).

LLENGUA VEHICULAR INICIAL
Ll L2

OBJEC- | segregacid o | Programes de se- | Programes de sub-
TIUS assimilacid: | gregacid dirigits | mersid dirigits a

PROGRAMES a nens de llengua | nens de llengua
S0~ D’ EMPOBRI - minoritéaria o no minoritdria o no
CIALS | MENT dominant . dominant .
I bilinglisme/ | Programes de man- { Programes d‘im- n

bicultura- teniment dirigits | mersid dirigits a
LIN- lisme: PRO- a nens de llengua | nens de llengua
cUis- GRAMES D’EN- | minoritdaria o no majoritdria o
TICS RIQUIMENT dominant. dominant .
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* PROGRAMES D’EMPOBRIMENT *

Segong la nostra definicid inicial d’educacid bilinglie, els
programes de segregacid i de submersi6 no podrien ser inclosos
propiament dins del conecepte 4’'"educacid bilinglie" perqué no
compleixen alguns dels supdsits establerts: els programes de
segregacid no utilitzen la L2 com a llengua vehicular d4fapre-
nentatges, £ind que s’'ensenya la L2 com a matéria; 1 els
programes de submersié utilitzen l‘ensenyament en L2, que és
la llengua i cultura dominant, perd amb 1’objectiu de que es
perdi progressivament la prdpia llengua i cultura. Tant un
programa com 1’altre condueixen a situacions no desitjables per
cap programa educatiu.

Els programes de segregacid utilitzen la L1 dels alumnes com
a mitjd d’instruccid, i la L2 és ensenyada com a matéria.
Diverses circumstancies (principalment de cardcter social perd,
de retruc, educatives) fan que la L2 no arribi a ser totalment
dominada pels alumnes. Aquest tipus de programes es donen en
situacions socials en que la L2 és la llengua de major poder
o prestigi social i, el fet de no dominar-la, relega a part de
la poblacid a un estat permanent de "segregacid". Seria el cas
del model educatiu sudafrica per les persones de raga negra,
que tenia com a finalitat social la perpetuacidé de 1’"a-
partheid"®.

Els programes de submersid comporten l’assimilacid d’un grup
social minoritari a la llengua i cultura dominant, per tant,
el grup winoritari va perdent la prdpia llengua i cultura.
S$’han dut a terme principalment en paisos on existeix poblacid
immigrada, amb la idea d'unificar al mixim el conjunt de la
poblacié. També s’ han anomenat programes compensatoris en gquant
pretenen "compensar" el suposat déficit linglistic i social del
grup minoritari envers la llengua i cultura dominant. Perd
l‘ensenyament en una llengua i d‘una cultura distant de
1’entorn social i cultural propi, sovint condueix al fracds a

6
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la majoria d’estudiants que no connecten amb agquest model
educatiu. Skutnabb-Kangas (1981) assenyala 1’estrés que suposa
per a l‘alumne el fet d’aprendre en una llengua gue ell té& poc
desenvolupada en un plantejament com el dels programes de
submersid (en els quals la llengua familiar de 1‘alumne no rep
cap reconeixement ni atencid, 1 on s’espera gque tant professor
com alumne s’expressin sempre en L2). Escoltar una nova llengua
demana una alta concentracid i esforg, a més, exigeix estar
pensant en la "forma" de 1l’'expressid, restant temps per pensar
en el contingut curricular. Sovint aquest tipus de programes
porten a l‘alumne al desinterés i a la manca de confianga en
si mateix i en els valors culturals transmesos per la familia.

Tot i gue l’adaptacid dels nens de cultures minoritaries al
sistema educatiu majoritari depén de diversos factors, com
poden ser l'origen sociocultural i el tractament educatiu
concret que reben, els programes de submersidé sén considerats
de baix grau d’é&xit. Es a dir, bastants alumnes no acaben
1’escolaritat i pocs assoleixen els nivells educatius (ensenya-
ment secundari i universitari) als que arriben els alumnes de
la cultura dominant.

Arnau {a Arnau i alt., 1992) assenyala que entre les possibles
causes d’aquest baix rendiment dels programes de submersid
trobariem: la baixa preparacié dels educadors per atendre les
necessitats linglistiques d’aguests alumnes, el poc temps
dedicat a aprendre la L2 per tal de garantir-ne el seu domini,
el fet que 1‘alumne hagi d’aprendre continguts académics a la
vegada que llengua d‘instruccid, i que l’avaluacid no estigui
pensada per ells sind pels nens de cultura majoritdria.

Amb la intencid de paliar part dels efectes d’aquest tipus de
programes, s’han desenvolupat en alguns paisos els anomenats
programes de bilinglisme transicional. El seu objectiu final
continua sent l‘assimilacid a la cultura dominant, perd mitjan-
¢ant un periode inicial de transicid, durant el qual s’ensenya

7
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al nen en la seva llengua familiar. La L2 va incorporant-se
gradualment al curriculum escolar fins gque tot 1’'ensenyament
es fa en L2 i els alumnes s’incorporen als programes regulars
en llengua majoritaria.

* PROGRAMES D‘ENRIQUIMENT *

Els programes de manteniment i els d‘'immersid sén els que es
consideren propiament programes d‘educacidé bilingle, en la
mesura que ambdés promouen el bilinglisme i el biculturalisme.

Els programes de manteniment van dirigits a minories linglhisti-
ques i culturals, i tenen com a cbjectiu 1l‘aprenentatge d’una
cultura i una llengua nova (L2} sense que hi hagi pérdua de la
cultura i la llengua prdpia. Normalment es comencga utilitzant
la L1l com a llengua vehicular d’instruccid i, progressivament,
es va incorporant la L2 en 1'ensenyament dels continguts
escolars. S‘ha de tenir en compte que el desenvolupament dels
programes de manteniment i 1‘/éxit en la consecucid dels seus
objectius, depdn en gran part del control gque el grup minorita-
ri tingui sobre el poder politic local i estatal.

Pel gue fa als programes 4‘immersid, una de les seves caracte-
ristigques principals &3 que van dirigits a alumnes de llengua
i cultura majoritaria. Aquests alumnes mantenen la seva llengua
perqué té un fort suport fora del context escolar i perqué
ocupa una part important dins del curriculum educatiu, mentre
que aprenen la L2 mitjangant un procés natural Jja que é&s
ntilitzada sovint com a llengua vehicular dels seus processos
d’ ensenyament-aprenentatge (més endavant aprofundirem en leg
caracteristiques i particularitats dels programes 4‘immersid
linglistica).
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1.3.-PRESSUPOSTOS BASICS DE L‘EDUCACIO BILINGUE

Sén prou coneguts els resultats contradictoris als que han
arribat diferents investigacions en matéria de bilinglisme: des
de la posicid inicial mantinguda per la Conferéncia Inter-
nacional sobre Bilinglisme celebrada a Luxemburg el 1928 segons
la qual l’ensenyament de la lectura i l’escriptura s’havia de
fer en la llengua familiar per no comportar desavantatges als
escolars; fins a les proclames optimistes envers la superiori-
tat de 1l’educacid bilinglie realitzades a partir dels anys 70.
El fet gue els programes d’educacid bilingle es desenvolupessin
en realitats politiques, socials i1 linglistiques molt diferents
dificultava la comparacidé entre els resultatg obtinguts i
posava obstacles a l’establiment de marcs explicatius comuns
sobre si 1‘/educacid bilingiie era beneficiosa o perjudicial. Tot
i aixd, com diu Vvila (1995}, actualment es tenen prou dades per
afirmar que l’educacid bilingle no és ni bona ni dolenta en si
mateixa, sind que els resultats depenen, en darrer terme, de
com es realitzi i es concreti a la practica.

Per tant, l’éxit o el fracds dels programes d’educacid bilinglie
depén de miltiples wvariables que actuen conjuntament. En un
intent globalitzador, Cummins (1983) reuneix aquestes variables
en un model interactiu en el que distingeix tres grans grups:
variables que aporta 1’alumne (cognitives, linglistiques i
motivacionals), variables del medi ambient (naturalesa de la
interaccid lingiistica del nen i actituds de la comunitat) i
variables del métode educatiu (tipus de programa, actituds i
expectatives del mestre). (Veure Figura 1)
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Var. del medi ambisent Var, de 1 dinput del nen var. de desenvolupament Repultats educatius
_—_ —m-————-—-———— ——
* Naturalesas de la in- * Coneixement concep- + Competéncia en Il i = Resultata cogni-
tearaceisd lingiistica tual lingufatic Lz tius académics i
dal nen Linglisatica
* Nebivasid per apren- * Mobivacid per apren-
* actitude de la comu- dre la L2 i mantenir la | dre la Li i la L2 * Resultats afectius
nicat i dels pares L1

gquant a la participa-
cid i wanteniment de

1a 11
Ie—— e ——

var. del mdtode educatiu

* Patrons d'ids d'un programa de llenguatge

Il * Actituds i expectativea del mestre

Figura 1.- Medel interactiu &’educacid bilingle.

Diferents autors han intentat bastir teories interrelacionant
aquestes variables per tal d‘oferir explicacions del perqué en
alguns casos els programes educatius bilinghes han resultat
exitosos 1 en dfaltres no.

Lambert (1974), préviament al model establert per Cummins i
bagant-se nowmés en factors socioldgics i actitudinals, va
distingir entre bilingliisme additiu i bilingiisme subtractiu:

.E1 bilingliisme additin seria aquell en el qual "la segona
llengua proporciona al subjecte un conjunt d’habilitats cogni-
tives i socialgs gque no afecten negativament aquelles que han
estat adquirides en la primera llengua, sind que les dues enti-
tats linglistiques i culturals compromeses en el ser bilingle
es combinen d’una manera complementaria i enriguideora". Seria
el resultat a assolir pels programes educatius gque atribueixen
valors positius a les dues llengues i que consideren 1’adquisi-
cid d’una segona llengua com una nova eina de pensament i
comunicacié. En agquests programes l‘alumne assistelx vo-
luntariament i no veu amenagada la seva llengua familiar pel

fet d’'aprendre’n una altra.
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.En el bilinglisme subtractiu, en canvi, "l’adquisicid de 1la
segona llenqua es fa en detriment de les aptituds aconseguides
en la llengua familiar i, per tant, en lloc d'haver-hi comple-
mentarietat entre els dos gistemes culturals i lingiistics, hi
ha competéncia entre ells, arribant sovint a la substitucid de
la L1 per la L2". Seria la situacid en la que es troben grups
etnolingilifistics de baix prestigi, que veuen la seva llengua i
cultura denigrada front els valors de la llengua i la cultura
del. grup social de major estatus socioecondmic.

Darrera adquesta teoria hi ha implicita la idea de que la com-
peténcia entre les dues llengues (Ll i L2) estd relacionada i
que, per tant, si existeix una adequada exposicié i motivacis,
els progressos fets en 1‘adquisicid d‘’una de les dues llenglies,
repercuteix positivament en l’altra. El fet que Lambert no
contempli els factors lingGistics i pedagdgics en la seva
explicacidé, fa que se la congideri avui dia insuficient.

Cummins (1979} elabord dues hipdtesis per donar explicacié a
les inconsisté&ncies entre els resultats de diferents estudis -
gobre bilingliisme. Tot i que, com hem wvist en ¢l seu model
interactiu d’educacid bilinglie, Cummins contempla les variables
ambientals i del métode educatiu, el pes de les seves hipdtesis
estava situat dnicialment en la relacid existent entre
bilinglisme i cognicidé. Recollint la proposta de Lambert, wva
completar-la i concretar-la en les seves hipdtesis del "Nivell
1lindar® i del "Desenvolupament interdependent".

La hipdtesi del mivell llindar parteix de la base que el nivell
de competéncia bilinglle gque els nens assoleixen en leg dues
liengles, actua com una variable que intervé mediatitzant els
efectes de les seves experiéncies bilingles pel ¢ue respecta
a la cognicid. Pressuposa el segllent: no es probable que els
aspectes del bilingliisme que influencien positivament sobre el
desenvolupament cognitiu (aquells ¢ue desencadenarien un
bilingtisme additiu segons Lambert), resultin efectius fins que

11
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el nen no hagi aconseguit un nivell minim o llindar de com-
peténcia en la segona llengua. De manera similar, si un nen
bilinglie assoleix un nivell wmolt baix en la seva segona (0
primera} llengua, la interaccid amb l’entorn mitjangant agquesta
llengua seri pobre i, per tant, afectard negativament el seu
desenvolupament cognitiu. Es a dir, el nen ha d'arribar a un
certs nivells de competéncia linglistica per evitar déficits
cognitius i permetre que els aspectes potencialment beneficio-
sos del fet de ser bilinglie, influenciin en el seu desenvolupa-
ment cognitiu. Cummins considera que existeixen dos llindars:
assolir el llindar de competéncia bilingle més baix seria sufi-
cient per evitar els efectes cognitius negatius, perd assolir
un segon nivell mé&s alt de competéncia bilinglde podria ser
necessari per accelerar el desenvolupament cognitiu (Cummins,
1983) {(Veure Figura 2).

Nivell de Tipus de bilirgiieme Efectas cognitius
kilingiiisme
acongaguit

A) Bilingiiisme additiu:
alt nivell en ambdues
1llengiies

B) Bilingliisme dominant:
nivell com ¢l dels nadius
en una de les llengles

Efectes
cognitius
positius
Niwvell llindar més
alt de competéncia
Efectes bilingle

cognitius ni

positius ni

C) Semilingiisme:
baix nivell en ambdues
llenglies

negatius
Nivell 1lindar més
baix de competéncia
Bfectes hilinglie
cognitius
negatius

Figura 2.- Efectes cognitius dels diferents tipus de bilingliswme.

La hipdtesi del nivell llindar pot proporcionar un sistema per
predir els efectes de diferents formes de bilinglisme, perd en
canvi no explica com es relacionen entre si les habilitats en
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L1 i L2. Aquest és el punt de partenga que mou Cummins a bastir
la hipdtesi del desenvolupament interdependent.

Préviament a la formulacid de la hipdtesi &s necessari fer
esment de dues concepcions sobre el funcionament bilinghe: el
model gue suposa competéncies subjacents separades (separate
underlying proficiency, SUP) 1 el model que suposa una
competéncia subjacent comuna (common underlying proficiency,
CUP} ,

El model SUP (veure Figura 3} implica que l’habilitat aconse-
guida en una llengua és independent de l1’/habilitat aconseguida
en l'altra i, aixi mateix, existeix una relacid directa entre
la quantitat d‘exposicid a una llengua i el progrés que en ella
fem. Tot i que intuitivament podem decantar-nos per aquesta
explicacid, les evidéncies empiriques obtingudes a 1’avaluar
els resultats dels programes bilingilies donen suport al model
CUP {Cummins, 1986).

compaténci
Li competén-
ala L2
be

Figura 3.- Model SUP: Figura 4.- Model CUP:
Competé&ncies subj. separades Competéncia subj. comuna

competéncia
subjacent
comuna

canal L1 .,nal L2

El model CUP (veure Figura 4) considera gue l’experiéncia en
cada llenguatge promou la competéncia subjacent en ambdues
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llenglies, sempre i quan existeixi 1l‘’adequada motivacid i
l’exposicid suficient en 1’entorn.

Partint de 1l’existéncia 4d’aquesta competéncia subjacent comuna
que fa possible transferir habilitats d‘una llengua a 1‘altra,
Cumming formula la hipdtesis del desenvolupament interdepen-
dent . Segons aquesta hipdtesi, el grau de competéncia en L2 que
el nen aconsegueix depén, en part, del tipus de competéncia que
el nen ha desenvolupat en la seva L1l en el moment que comenga
la seva exposicid intenga a la L2. Per tant, en la mesura gue
la instruccié en Lx &s efectiva en promoure competéncia en Lx,
la transfer@ncia d’aquesta competéncia a Ly es donard amb la
condicidéd que existeixi una adequada exposicidé a la Ly (a
l’escola o a l’entorn) i una adequada motivacid per aprendre
Ly. Lx i Ly sén intercanviables, essent una de les dues la
llengua familiar i l’altra la segona llengua.

Posteriorment, Cumming amplia la seva hipdtesi del desenvolupa-
ment interdependent i prén en consideracié el nivell de demanda
cognitiva del context. Un context de baixa demanda cogmitiva
activaria els trets més superficials i automdtics de la L1 i
L2 (per exemple, conversar informalment amk un amic), wmentre
gque un context d’alta demanda cognitiva faria posar en joc
habilitats wés profundes {(per exemple, lés activitats académi-
ques) . Skutnabb-Kangas i Toukomaa (1976}, ja havien plantejat
anteriorment agquesta distincid quan parlaven de dues formes de
competéncia linglistica: superficial i profunda.

La Figura 5 mostra el model CUP al que s’'ha incorporat el
nivell de demanda cognitiva del context: &s la representacid
del "doble iceberg". Aquesta representacid permet explicar gque,
tot 1 existir una competéncia subjécent- comuna a ambdues
llengles, les manifestacions externes soén diferents. En gene-
ral, els trets més superficials de la L1 i la L2, com ja hem
dit, sén aquells gue s'han relativament automatitzat o que
requereixen menys elaboracid cognitiva, wentre que la com-
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peténcia subjacent es posaria en joc en les tasques comunica-
tives que requerissin major elaboracid cognitiva.

Trete superficials Trets superficials
de L1 de L2

‘Competancia

ubjacent comuna . . %

Figura S.- Representacid del "doble iceberg® de la competéncia bilingie.

Les competéncies linglistigues superficials i profundes esmen-
tades, sén redefinides per Cumming com "habilitats basigques de
comunicacid interpersonal" {Basic Interpersonal Communication
Skills, BICS) i "competéncia lingliistica cognitiva i académica®
(Cognitive Academic Language Proficiency, CALP). BICS serien
les habilitats lingliistiques necessidries per la vida quotidia-
na, mentre que CALP serien les habilitats linglhistiques
necessdries per fer front a tasques de caire més académic.
Aquests dos tipus de competéncia (BICS i CALP) adquireixen tot
el seu significat quan interactuen, no nomé&s amb la demanda
cognitiva del context, sind també amb el suport extralingliistic
que aquest ofereix. Es a dir, la competéncia lingtistica pot
representar-se en base a dos continus:

1. El primer d‘ells és el guport contextual que ajuda a
expressar o comprendre missatges. En un extrem del
continu trobem contextos que ofereixen molt suport
extralinglistic; d’aquesta manera els participants en 1a
comunicacid poden negociar el gignificat i ajudar-se de
"pistes" situacionals i llenguatge no-verbal (per exemple
nens que parlen llengles diferents, sovint no troben
dificultat en jugar conjuntament ajudant-se de gestos,
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fent mimica, etc.}). En l'altre extrem del continu trobem
contextos que ofereixen reduit suport extralingtGistic en
els quals els participants en la comunicacid han d’uti-
1litzar dnicament "pistes® lingiisticques (per exemple una
situacié d‘examen escrit escolar, on el nen ha de dominar
el codi linglistic escrit i on, a wés, la negociacid del
missatge és limitada perqué emisor i receptor no coinci-
deixen en el mateix moment temporal).

2. E1l segon continu &s la ja explicada demanda cognitiva. En
an extrem hi haurien els contextos amb baixa demanda
cognitiva que posarien en joc els trets mé&s automatitzats
del llenguatge, mentre que en 1’altre extrem hi haurien
els contextos d‘alt requeriment cognitiu.

Vegem-ho en el diagrama seglent:

BAIXA DEMANDA
COGNITIVA

ALT SUPORT BAIX SUPORT

CONTEXTUAL CONTEXTUAL

ALTA DEMANDA
COGNITIVA

El quadrant A correspondria a les habilitats BICS: situacid de
baixa demanda cognitiva i alt suport contextual (com les
converses gue es mantenen en una botiga o quan et trobes amb
un amic pel carrer); mentre gque el quadrant D corresgpondria a
les habilitats CALP: situacid d’alta demanda cognitiva i baix
suport contextual {acqui ens torna a servir 1’exemple de
1‘examen escrit).
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Cumming considera que les habilitats BICS en L1 i L2 sén
relativament independents; mentre que les habilitats CALP en
L1l i L2 edn clarament interdependents. Per tant, &3 en les
habilitats CALP on el progrés en una de les dues llenglies
repercuteix positivament en l'altra.

L’explicacid que Cumming ofereix al fracds d’alguns nens en
programes d‘educacid bilingie é&s que han adquirit habilitats
BICS en L2, per la qual cosa poden usar la L2 en les seves
tasques guotidianes; perd, en canvi, no han assolit les
habilitats CALP que els permeteria afrontar amb éxit les
tasques még académigques. Aixf, aquests nens "aparentment" estan
preparats per rebre un ensenyament en L2 quan, en realitat no
ho estan perqué els manguen tot un c¢onjunt d’habilitats
lingliistiques. Per aquest motiu suggereix que 1‘/educacid
bilingiie serd exitosa sempre i quan els nens hagin assolit una
competéncia lingliistica suficient en L1 o L2, que els permeti
treballar en contextos d’alta demanda cognitiva i reduit suport
extralingliistic com és 1l‘escolar. Cummins assenyala que, el
temps aproximat que necessita un aprenent de L2 per assolir la
mateixa competéncia linglistica que un nadiu en situacions
d’alt suport contextual, &s d‘uns dos anys; mentre que el temps
que aguest mateix aprenent de L2 necessita per assolir 1la
competéncia lingliistica d‘un nadiu, perd® en situacid de reduit
suport contextual, és d'aproximadament set anys.

Baker (1993}, tot 1 reconéixer la vilua de les teories
anteriors, en quant ajuden a anar construint el corpus tedric
de l’educacid bilinglie, realitza un seguit de puntualitzacions
a la teoria formulada per Cumming en base a les habilitats BICS
1 CALP. S6n les geglients:

* En primer lloc assenyala que la distincié entre BICS i CALP
e&s purament intuitiva, tot i que sembla esdevenir Gtil per
explicar certs cassos de fracds en programes educatius
bilinglies. Perd no deixa de ser un model que planteja només dos
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estadis, quan la idea, cada vegada més acceptada, &s que 1la
competéncia lingttistica queda definida wmitjancant un gran
nombre de dimensions. Per tant el progrés lingliistic seria wmés
semblant a pujar una escala grad a grad, que no pas a grans
gsalts (com en certs moments sembla que apunti Cummins) .

* En segon lloc, a la distincid entre BICS i CALP 1li manca
suport empiric. I les dades empiriques recullides en una
recerca seran dificilment comparables ja que les habilitats
BICS i CALP estan estretament relacionades a aspectes especi-
fics de cada cultura i literatura.

* Com a tercera critica, Baker posa de manifest que aquest
model simplifica excessivament la realitat i que aquests termes
(BICS i CALP) poden prendre’s, sense mala intencid, com
entitats reals 1 contribuir a posar etiquetes i estereotips als
alumnes.

* En darrer lioc, Baker es pregunta si la relacidé entre
desenvolupament linglistic i desenvolupament cognitiu pot ser
tan directa i simple. L’autora considera que la relacid entre
cognicié i progrés linglistic estd influenciada per molts
altres factors (de tipus motivacional, esceolar, familiar o
social). La competéncia lingiistica esta relacionada amb tot
el ¢que envolta 1’individu i no només amb les seves habilitats
cognitives.

Altres autors {(Edelsky i col., 1983; Rivera, 1984) han posat
també en questid certs aspectes de les hipdtesis de Cummins
entre els gue destaguem els seglents:

* fs un model que contempla 1l'éxit o el fracds d‘un programa
bilinglie nomé&s en base als resultats académics, 1 deixa de
banda aspectes com sén l‘autoestima, el dJdesenvolupament
emocional, el pensament creatiu, les actituds envers 1‘aprenen-
tatge o el desenvolupament moral.
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* La teoria va ser elaborada com una explicacié "a posteriori®
dels resultats trobats per diferents recerques., Caldria
comprovar el model gedric amb noves dades empiriques gue
poguessin replicar-se en cultures i paisos diferents.

* Cummins explica 1’é&xit o fracds dels programes bilinglies a
través d’unes poques variables, fet que comporta una excessiva
simplificacié del fenomen. La seva teoria inicial era descrita
en termes bdgicament individuals i psgicoldgics; i els critics
troben a faltar variables de tipus: cultural, social, politic,
escolar i familiar.

Arnau (1992) incideix en la darrera critica en dir ¢ue les
hipdtegis fins ara exposades so6n basicament "interpretacions
independents del context escolar", gue no contemplen les varia-
bles del métode educatiu. Bs a dir, els manca prendre en
consideracié aspectes propis del context on es desenvolupa el
programa bilinglie, com ara el coneixement per part del profes-
sorat de la llengua dels alumnes, el percentatge d’alumnes a
lraula que desconeixen la llengua d‘instruccid o el tractament
que rep la L1 dels alumnes dins 1l‘aula.

Les *interpretacions de context educatiu", com a contraposgicid
a lezs anteriors, han destacat diferéncies fonamentals entre
tipus de programes en L2 que obtenen resultats diferents. Per
tant, consideren que el métode educatiu i les seves condicions
d’aplicaci® s‘han de contemplar com a variables intervinents
en l’éxit o fracds del programa en L2.

La taula segllent mostra les caracteristigues dels programes de
submersid i immersid, posant de manifest Que, tot i respondre
a 1l’etigueta general de "programes en L2", difereixen en
aspectes fonamentals de les condicions 4’aplicacid.
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PROGRAMA EN L2 (SUBMERSIS)

PROGRAMA EN L2 (IMMERSIO)

.Obligatorisg, baixa motivacid
.Preséncia en la mateixa aula de
parlants i no-parlants de 1la llen-
gua 4 instruccid

.Professors wonolinglies gue desco-
neixen la llengua dels escolars
.Input en L2 no adaptat

.L1 dels escolars considerada con
inapropiada

.No es considera correcte gue e¢ls
escolars parlin a l’'esccla amb la
seva Ll

.No s’ensenya la Ll

.Opcionals, alta motivacid
.Majoria 4’'alumnes gues desconeixen
la llengua 4‘instrucceid

.Professors bilingiies i ben entre-
nats

.Input en L2 adaptal

Ll dels escolars considerada
apropiada

.Els egcolars poden parlar en L1 a
1’ eacola

.3'ensenya "la® i "en" L1

En la mateixa linia s’inscriu vila (1995) quan diu que 1la
priactica de 1’‘’educacid bilingle no es redueix a tenir en compte
un sol aspecte, sind que n’inclou varis. Entre aquests, cal
destacar la llengua familiar dels escolars, la presencia social
de les llenguies que s’utilitzen, l‘organitzacié i distribucid
de les llenglies al llarg del curriculum, el coneixement
lingliistic del professorat i les motivacions socials cap a
1’ aprenentatge de les llengiies. |

Continuant amb la voluntat d’identificar les variables que
poden explicar Ll éxit o el fracas d‘un programa bilingue,
Artigal (1989) considera que existeixen tres grups de variables
gue tenen un pes important en el resultat d’un model d’educacid
bilingie:

.l’estatus social de la llengua i cultura familiar.

.1es actituds dels alumnes en relacid a la llengua de
1’escola i motius per aprendre-la.

.el tipus de tractament pedagdgic a través del qual
staccedeix a la segona llengua.
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Pel gque fa a la primera wvariable, 1la majoria d’estudis
realitzats coincideixen a afirmar que els nens i nenes
escolaritzats en programes de canvi de llengua, i que tenen una
llengua i cultura familiar socialment majoritaria i forta (com
&s el cas dels alumnes angléfons escolaritzats en programes
d’immersid al francés al Canadd), poden accedir als programes
d’educacid bilinglie amb suficients garanties d’éxit. Aquests
alumnes incorporaran una segona llengua sense que la seva
resulti perjudicada donat que t& una forta preséncia i prestigi
a l'entorn extraescolar. Perd quan la situacié &s a 1'inrevés,
és a dir, quan la llengua dels alumnes és minoritdria dins la
comunitat lingliistica, el plantejament hauria de ser diferent.

En acuest cas el medi extraescolar menysprea e¢lg valors
socioculturals de 1’alumne i atribueix a la cultura i llengua
majoritaria wvalor superior; llavors 1l’adquisicidé dfuna nova
llengua per part d’aquest grup d‘'alumnes es fa en detriment de
la seva llengua familiar, arribant a substituir la seva llengua
per la de major prestigi (situacid que hem definit com
assimilacid/submersid). En aquestes situacions s‘aconsella
l’escolaritzacid en la llengua familiar en programes que, a
més, garanteixin un correcte assoliment de la llengua majo-
ritdria.

Quant a la segona variable, s’ha comprovat que les actituds
dels alumnes i els seus pares en relacid a la segona llengua,
aixi com també els wmotius per aprendre-la, sén sumawment
significatius en 1/éxit o fracds del programa. Dificilment es
pot aprendre una llengua que no es desitja aprendre. Per aixd
és molt important que el programa promogui el manteniment
d’actituds positives cap a la llengua objecte d‘aprenentatge.
Es a dir, que no només han d’existir actituds positives a
1’/iniei del programa {que evidentment hi han de ser), sind gque
aquestes actituds s’han de mantenir al llarg del temps des de
les propies activitats d‘ensenyament-aprenentatge. Els alumnes
que s’incorporen a un programa d’educacié bilinglie han
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d’assumir que, més tard o més &’hora, una part important de les
activitats escolars esg vehicularan mitjangant una llengua
diferent a la seva habitual. Aixd pot compofi:ar una modificacid
d’actituds inicialment positives si la llengua propia de
1’alumne no rep un tractament adequat durant 1‘escolaritzacid.
L’ educacidé bilingiie wvol asseguray agquest tracte adequat
mitjancgant les seglents practiques: en primer lloc, no forgar
a 1’alumne perqué realitzi les seves produccions en la segona
llengua, é&s a dir, deixar triar la llengua amb la que vol
realitzar els intercanvis comunicatius; i, en segon lloc, amb
estreta relacid amb el que acabem de dir, el programa ha de ser
desenvolupat per professorat bilingle, de manera gue quan
l1‘alumne s’expressa en la seva prdépia llengua, el mestre
l’entengui i no es trengui el £il comunicatiu (Vila, 19285).

En 1iltim lloc, Artigal assenyala que els programes 4d’educacid
bilingie no consisteixen en una exposicid més o menys intensiva
a la segona llengua sind que requereixen un plantejament, un
enfoc i una metodologia especial i adequada als objectius gue
es pretenen aconseguir. En relacid a a¢quest darrer punt, és a
dir, el tipus de tractament pedagdgic a través del qual s‘acce-
deix a la segona llengua, ens detindrem en 1’aportacid de
Krashen (19285} al voltant de l’input comprensible”; i en les
aportacions de_ Swain (1985) i Ellis (1985) en relacié a
1'output comprensible” .

.Hipitesi de 1’input comprensible (Krashen, 1985) . Agquest
autor considera que els programes d’educacid bilinglie ofereixen
les condicions favorableg per 1l‘adquisicid de la L2 i 1'apre-
nentatge de continguts académics; sempre i quan el missatge
pugui ser enté&s per l’alumne. Un bon professor €s aquell gque
continuament adapta els missatges al nivell de comprensid de
L2 dels seus alumnes 1 els ajuda a progressar cap a nivells més
evolucionats. L’alumne progressard en la sgeva competéncia
lingGistica si pot captar i entendre 1’input que conté& estruc-
tures que es troben una mica per scobre el seu nivell normal de
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competéncia {(diriem que si el nivell normal de 1’alumne &s i,
el progrés es wanifestard quan entengui l/input *i + 1").
L’input pot entendre’s sense un coneixement profund de 1la
gramitica, mitjangant la informacid extralingliistica del
context i el bagatge previ de l‘alumne. D‘acord amb aguesta
hipdtesi els professors s’han de centrar en la comunicacid, han
de modificar la parla (entonacid, ritme, etc.) i oferir suport
contextual. De la mateixa manera, diu l'autor, com els pares
ajuden al seu £ill a adgquirir el seu primer llenguatge. La
interaccid professor-alumne &s fonamental en quant és durant
aquesta interaccid que es negoc¢ia el significat del missatge.

Aixi mateix, a 1’aula g‘hauria de preparar als alumnes per
intervenir en situacions comunicatives de la wvida real, de
manera que adquirissin confianca en les seves habilitats en L2
per poder-les fer servir i continuar aprenent-les fora de
l’escola.

Krashen assenyala gue no n‘hi ha prou amb gue 1/input sigui
comprensible siné que sén igualment iwmportants els aspectes
motivacionals, el c¢lima afectin i el respecte al ritme
d’adquisicid de la L2 per part de l'alumne. En aguest sgentit
intervé el "filtre afectiu". L’esmentat "filtre afectiu" seria
una barrera mental que dificultaria a l1l’alumne el poder
beneficiar-se de l’input comprensible., Si el mestre continua-
ment corregeix errors o insisteix en que el nen parli en L2
abans que ell hagi adquirit confianga suficient, 1l‘/alumme pot
gsentir-se ansidés ¢ inhibir-se davant dels aprenentatges. Mentre
que si, en canvi, l’alume esta relaxat i1 va agafant confianga
en ell mateix, la situacié d’ensenyament-aprenentatge de L2
egdevindra més eficient i efectiva. En base al concepte del
"filtre afectiu", podriem Crobar els casos extrems de 1'alumne
poc motivat, angoixat o amb poca confianca en ell mateix; i el
de l’alumne tan implicat en el missatge gue oblida que estd
escoltant © parlant en una altra llengua.
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.Hipdtesi de 1l’output comprengible (Swain, 1985; Ellis,
1985} . La hipotesi de 1’output comprensible fa referéncia a que
no només s'ha de posar l‘émfasi de la interaccid comunicativa
en l‘input, sind que igual importdncia té& 1l/output (produccid
de L2 ¢gue fa l’alumne i ¢ue cal negociar durant la interaccid
amb 1’interlocutor). Bs important que l‘alumne estigui implicat
en un Us actiu i significatiu del llenguatge, que pugui tenir
un cert control del contingut proposicional, gque necessiti
comunicar-se 1 expressar-se en situacions comunicatives
diferents. Aquest darrer punt és un dels que esdevé més
dificultds per molts alumnes de programes bilinglies, ja que no
tenen oportunitat d'utilitzar la L2 en situacions informals en
contextos extraescolars.

Com ja esmentdvem a 1’'inici del present apartat, cada vegada
amb més freqléncia les recerques aporten dades gque sustenten
la idea que el debat entre si 1feducacid bilinglde és positiva
0 negativa per si mateixa, &g un debat fals i enganyds. El1
debat va decantant-se cap a anar identificant els diferents
factors que entren en joc per tal d’incidir en aquells que es
pugui, amb la finalitat de promoure una educacid bilingle el
mixim d’exitosa i beneficiosa.

1.4,-ELS PROGRAMES D’ IMMERSIO LINGUISTICA (PIL)

Com ja hem comentat a l’apartat 1.2, els programes d/immersid
lingiistica s6n models d’educacid bilingle (per tant, dque
utilitzen la L2 com a llengua vehicular en el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge) dirigits a alumnes de llengua i1 cultura
majoritaria (en aguest sentit, la llengua familiar dels alumnes
t& assegurat el seu manteniment per 1la forta preséncia i
estatus dominant gue té a l1’entorn social i alhora els alummes
aprenen una nova llengua a l’escola mitjancant un procés
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natural d’adquisicid). Agquest wmodel educatiu va iniciar-se i
desenvolupar-se a la part francofona del Canada (Québec)
gridcies a la iniciativa d‘un grup de pares angldfons que
desitjaven que els seus fills assolissin un bon nivell de
competéncia en llengua francesa. El resultat fou un programa
d’immersié linglistica primerenca total dissenyat per W.
Lambert de la Universitat de McGill i W, Penfield de 1’ Institut
Neuroldogic de Montreal que va iniciar-ge el 1965 a l'/escola
Saint Lambert de Montreal (Lambert i Tucker, 1972).

Aquest model educatiu tenia (i continua tenint) els seglients
objectius:

-degenvolupar en els alumnes angldfons del programa {(per
tant, alumnes de L1 majoritidria) una bona competéncia oral i
escrita de francés (L2}, superior a la que aconsegueixen els
seus companys angldofons del programa regular (en el qual la
llengua habitual d‘instruccid és 1’anglés i s’ensenya el
francés com a assignatura durant unes pogques hores a 1la
setmana) .

-~-mantenir el mateix nivell de competé&ncia oral i escrita
en anglés que els seus companys angldfons del programa regular.

-assegurar el mateix rendiment académic que els seus com-
panys anglofons del programa regular.

-comprendre i apreciar la llengua i cultura francdfona
sense deixar de conservar la seva identitat anglo-canadenca.

L’avaluacié draguest primer programa &’immexrsid va constatar
que s‘havien acomplert els objectius previstos i posa de
manifest que l’ensenyament inicial en la llengua familiar dels

‘alumnes no és una condicié necessdria per a l’éxit académic
(Lambert i Tucker, 1972).

Els programes d4’immersidé estan dissenyats pergué el nen
aprengui una segona llengua de forma similar a com va aprendre
la seva primera llengua. Es posa émfasi en motivar als alumnes
envers l’aprenentatge de la L2 i, sobretot a l'inici del
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programa, s’incideix en el desenvolupament de les habilitats
de comprensid® i expressid® oral mitjangant la creacid de
situacions comunicatives reals que tinguin interés i significa-
cid pel nen. Els programes d’immersid difereixen dels mé&todes
convencionals dfaprenentatge d’una segona llengua justament en
aixd, en gque no s’'ensenyen les regles gramaticals de la llengua
d‘una forma conscient, sind que es van adquirint de manera
natural. Bs a dir, no s’ensenya "la" L2, sind "en" L2. Com diu
Genesee (1985} : "la immersid és una aproximacid comunicativa
que reflecteix les condicions essencials d’aprenentatge d'una
primera llengua i, a la vegada, respon a les necessitats
educatives especials dels aprenents d’una segona llengua®.

Amb posterioritat a 1’experiéncia de 1’escola de Saint Lambert,
s’'han introduit variacions al programa original, donant lloc
a formes 4‘'immersid que difereixen entre si en funcid del
moment en que comenca l'exposicidé a la segona llengua. Aixi
podem parlar a grans trets d’/immersid primerenca, endarrerida
o tardana, cadascuna de les quals pot presentar alternatives
diferents (Genesee, Lambert i Holobow, 1986):

-IMMERSIO PRIMERENCA- Podem distingir-ne dues alternatives:
"total" i "parcial®.

La "immersid primerenca total" és el model gue va dur a terme
a 1’escola canadenca de Saint Lambert. En la immersid primeren-
ca total, la major part de l’ensenyament es fa en L2 durant els
tres primers anys d'escolaritat, La Ll g’introdueix a segon ©
tercer curs de primiria durant un 20% del temps escolar,
augmentant la seva preséncia de forma regular. Per tant, 1la
lecto-escriptura s’inicia amb la L2, i després es realitza en
Ll.

En la "immersid primerenca parcial® 1’exposicid en L2 no és tan
intensa, el més comi &s que el 50% de 1’ensenyvament es realifzi
en L2 i 1'altre 50% en L1l. L’aprenentatge de la lecto-escriptu-
ra es fa similtidniament en les dues llengles,
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-TMMERSTO ENDARRERIDA- En acguesta forma d’immersid, la llengua
inicial d‘instruccid ésg la L1, 1 la L2 s’'ensenya com a matéria
durant uns 30 minuts diaris. Cap a quart o cingqué curs de
primidria es comenca un programa d4d/immersié total en L2 que
durard un o.dos anys i, finalment, s’acabard 1’escolaritat
elemental amb un programa dimmersid parcial (50% del temps
d’escolaritat en cada llengua). En 1’/opcid d’immersid endarre- .
rida 1’aprenentatge de la lecto-escriptura es fa primer en L1
i després en L2.

- IMMERSIS TARDANA- Aquest model postposa 1’Gs intensiu de la
segona llengua fins el final de 1l‘/escola primdria o 1/inici de
la secundiria. Pot durar un o dos anys i continuar-gse amb un
model d’immersid parcial o d’ensenyament avangat de la L2.
Préviament al programa d4dfimmersié tardana s’acostumen a
ensenyar els fonaments formals de la gegona llengua.

Arnau {1992) afegeix als anteriors wmodels d’immersid els se-
gients:

-DOBLE IMMERSIS- Es caracteritza per la immersid en dues L2 (és
el cas del model d’'immersid al francés i a l1‘'hebreu perx
escolars angldfons de Québec). Aquest model pot ser 4’ immersid
primerenca o endarrerida en funcid del moment que s’introduei-
xin leg L2. ‘

-IMMERSI® CANVIADA- Model que implica la immersid en una L2 que
és minoritdria en el context. Els alumnes de llengua majo-
ritaria que el segueixen, aprenen conjuntament amb els de la
llengua minoxitdria o de menor prestigi social. Es el programa
sequit en una area dels Estats Units en la qual escolars
angldfons i hispanics aprenen en espanyol. Aguest programa
podrem anomenar-lo d’immersid en la mesura que el percentatge
d'alumnes de 1l‘aula que desconeixen la llengua de 1l’escola
sigui majoritari en relacid al total.
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1.4.1.~-CARACTERISTIQUES I CONDICIONS DELS PIL

J.M. Serra (1989) reuneix en els seguents principis les carac-
teristiques comunes aplicables a tots els programes 4’immersiod
i diu gque, wés enlld d’‘agquests principis, la posada a la
priactica del programa dependrd de la realitat sociolinglistica
(i politica, afegim) on es concreti. Les esmentades caracterig-
tiques son:

-Yoluntarietat de l’assisténcia: els pares inscriuen els seus
fills en un programa d’immersid perqué consideren necessari que
els seus fills i filles aprenguin aguesta segona llengua, i
perqud estan convencuts que la metodologia que segueix el
programa és la millor manera d’'assolir 1’objectiu. Per aprendre
una llengua cal tenir-ne ganes, per tant, repetim que 1‘actitud
i motivacid d’alumnes i pares és fonamental per l’éxit de
programa.

-Professorat bilinglie: en la mesura que aguests programes
parteixen de la base que el llenguatge s’adquireix com un
instrument per regular i controlar els intercanvis socials, és
indispengable que el professorat domini ambdues llenglies per
assequrar el desenvolupament adequat dél programa. Com que el
professor entén les produccions de lfalumne, i les valora, la
comunicacid entre ells dos es ddna des del primer moment i no
es veu interrompuda. En aquest sentit, els programes &‘immersid
parteixen de la premisa que és a partir de la comprensid que
emergird posteriorment la produccié. E1 mestre sempre es
dirigird a 1’alumne en la L2, perd l‘alumne pot decidir la
llengua dels seus intercanvis comunicatius amb la certesa que
sempre se l’entendrd (awb tot el que aixd implica de positiu
des d‘un punt de vista d’autoestima i de motivacid envers el
programa) .
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-Dagconeixement per part dels alumnes de la 1llengua de
l/escola: si el mestre parteix de la base que l’alumne no
coneix la llengua que utilitza 1l’escola, posara inicialment
1’é&mfasi en ensenyar-la. En les primeres edats aixd nomé&s é&s
possible degs d‘un plantejament pedagdgic en el gqual el procgés
d’ engenyament de la L2 s’assembli al procés 4’'adquisicid de la
11l. EBs a dir, el professorat ha de recdrrer a situacionsg
comunicatives en les que el nen ¢ nena rebi un important suport
contextual per negociar i compartir els significats necessaris
per regular 1 controlar les tasgues interactives que se 1i
proposen.

-Enfoc comunicatiu: com s'ha dit anteriorment, la immersid duta
a terme en condicions optimes &s un model molt potent per
promoure de forma eficag la competéncia en una segona llengua
en alumnes que, si no fos aixi, dificilment tindrien 1’oportu-
nitat de desenvolupar aquesta competéncia. Per aconseguir-ho
perd, ha d‘haver-hi un tractament pedagdgic de qualitat. En la
mesura gue c¢onsiderem l’adquisicid del 1llenguatge com un
aprenentatge social on ha d/existir una intencidé comunicativa,
la motivacid i leg actituds gén fonamentals. Alxi mateix, el
millor métode per 1/adquisicid primerenca d’una segona llengua,
és el que més s’assembla a la forma natural com s’aprén la
primera. Del que acabem de dir, es dedueix que 1‘'adguisicid de
"la L2 en els programes d/immersid hauria de fer-se a través de
situacions significatives i estimulants que garantissin una
comunicacid efectiva entre 1’alumne i 1/interlocutor. E1l procés
d‘adgquisicid i desenvolupament del llencuatge de 1‘alumne estd
estretament relacionat amb la qualitat dels intercanvis
comunicatiug en els quals tingui l’oportunitat de participar
activament.
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1.4.2.-ALTRES FACTORS QUE INFLUEIXEN EN ELS RESULTATS DELS FPIL

En el punt anterior hem descrit les caracteristigues principals
comunes a tot programa 4’'immersid, anem a veure ara altres
factors rellevants en els resultats dels PIL:

.La durada del programa 1 el temps dfingtruccid en
cadascuna de les llengiies: els estudisg duts a terme en aquest
sentit coincideixen a afirmar que, perqué els programes
d’immersid, tal i com els hem descrit, promoguin a partir d'una
gsegona llengua mecanismes additius en el desenvolupament
lingliistic, académic i psicoldgic dels alumnes, han de tenir
una durada minima de quatre/sis anys (Swain, 1985; Sanchez i
Tembleque, 1986; Serra i Arnau, 1991 i Vila, 19%1). Amb una
durada inferior a 1’esmentada, dificilment es podrien garantir
elgs efectes beneficiosos que pot aportar el fet de ser
bilingiie. Pel que fa al temps d’instruccid en cadascuna de les
dues llengiies, ja hem esmentat en el punt 1.4, que, segons el
moment en que s’introdueixi la L2 i les hores escolars
destinades a ella, es parlard ¢'immersid primerenca, endarreri-
da o tardana.

Aquest factor temporal queda mediatitzat per les possibilitats
reals gque tenen els alumnes d’utilitzar la L2 i la L1 fora del
context escolar, aixi com també per la distancia lingiistica
existent entre la L1 i la L2.

Si els alumnes tenen poques possibilitats dfutilitzar la L2
fora del context escolar, el percentatge de temps destinat a
la L2 ding del context escolar haurd de ser major, per donar
oportunitat a l‘alumne d‘usar la L2 en la wmaxima guantitat i
diversitat de situacions comunicatives possibles.

Pel que fa a la distancia lingiiistica, s’entén amb aquest terme
el grau de semblanga ¢ diferéncia entre dues llengles que ve
determinat principalment per si provenen o no de la mateixa
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familia lingiistica. No &s el mateix la distdncia lingliistica
existent entre el catald i el castelld (provinents de 1la
mateixa familia linglistica) gue, per exemple, entre l‘euskara
i el castella (gue provenen de families linglistiques dife-
rents) . En aquest punt tamb€ &s important assenyvalar que cada
vegada hi ha wmés alumnes a les escoles catalanes que tenen
altres 1llengiies familiars que no sé6n ni el catald ni el
castella (immigrants de fora de 1’Estat Espanyol) i, pels
quals, l’escolaritzacid suposa una immersid en dues llengiies
desconegudes. En el nostre treball perd, la Ll dels alumnes
serd sempre o bé catald, o bé castelld.

.El nivell sociocultural dels alumnes: els primers estudis
gque plantejaren els motius de les diferéncies existents entre
els resultats dels programes d’immersid, apuntaven gque el
nivell sociocultural delg alumnes era una de les causes més
rellevants a l'hora d’explicar 1’éxit o fracds del programa.
Aquesta és la variable en la qual es basa Lambert, per exemple,
per diferenciar el bilingliisme additiu del bilingliisme subtrac-
tiu. Estudis posteriors han posat de manifest que el nivell
sociocultural de 1‘alumne no determina la seva possibilitat o
impossibilitat de participar amb éxit en un programa d‘immersié
(Genesee, 1983; J.M. Serra, 1989; A. Huguet, 1995). La
puntualitzacid gue fa J.M. Serra al respecte &s que els factors
socioculturals s‘interrelacionen amb els lingtistics i
pedagdgics. En la mesura gue els alumnes tinguin pogques
oportunitats de mantenir interaccions quantitativa i qualitati-
vament adequades en l‘dmbit familiar, arribaran a 1’escola amb
una baixa competéncia i desestructuracid en la Ll. I, per tant,
tenen wmés possibilitats de trobar-se amb dificultats en
qualsevol programa educatiu sigui aquest bilingilie o no.
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1.4.3.-PARTICULARITATS DE L APRENENTATGE DE LA LECTO-ESCRIPTURA
EN ELS PIL

Reis, E.M., (1993) descriu dues pérspectives des de les quals
s’ha estudiat 1l’aprenentatge de 1l’escriptura. La primera
d‘elles é€s la "cognitiva", la qual es centra en els processos
que tenen lloc dins 1’individu gue 1li permeten posar les idees
per escrit. Estudis sobre la manera de processar la informacié
posen de manifest que, escriure, &s una tasca de "resolucid de
problemes" caracteritzada per tres components: planejar el que
s’escriura, buscar estratégies per posar les idees en el paper
i controlar els aspectes procedimentals de la transcripcié. La
segona perspectiva tedrica &s la "fupncional-interactiva", la
qual posa l‘émfasi en la funcié comunicativa i relacional de
l’egcriptura. Segons aquest enfoc, l’esgceola hauria d’esforgar-
se en crear contextos funcionals 4'aprenentatge que motivessin
a l‘alumne a comunicar-se (per escrit en agquest cas), més que
no pas dedicar-se a posar exercicis de llengua i corregir-los.
{Per una explicacid més extensa d’aquestes dues perspectives,
veure, en el proper capitol, el punt 2.3.3),.

Comet {1990} posa en relacid ambues perspectives quan diu que
l’escola ha de plantejar 1‘ensenyament-aprenentatge de la
llengua escrita des de la visid que considera l’adquisicid del
llenguatge com un instrument valuds-per a 1/individu, tant des
del vessant comunicatiu (llenguatge vehicle de comunicacid
social), com del representatiu/cognitiu (llenguatge vehicle de
representacid del mdén) .

Les recerques sobre els processos d’adquisicid de la lectoes-
criptura en la L2 veuen més similituds que diferéncies amb el
procés d’aprendre a llegir i escriure en Ll. Per tant, és
evident que per iniciar 1’aprenentatge escrit de 1la L2,
1’alumne ha de tenir un coneixement del léxic basic en aguesta
segona llengua i ha de saber els principis essencials de trans-
cripeid. Aixi mateix, la lectura i 1’escriptura s6n dues adqui-
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gicions interdependents que es reforcen mitunament durant tot
el procés educatiu. Tot i agquestes similituds, hi ha algunes
particularitats a tenir en compte en l‘aprenentatge de la lec-
toescriptura en els PIL:

.els alumnes dels programes d’immersié tenen una exigéncia
educativa més gran gue no pas els gque aprenen en la seva Ll.
Aixd implica per part dfaguests alumnes una major motivacid,
més temps 1 més practica. En aguest context educatiu més que
en cap altre é&s necessaria una pedagogia que adopti el model
"interactiu-experiencial" més que no pas el de "transmissid
convencional" ({Arnau, 1995).

.aprendre a escriure en dues llenglies, encara que eg faci
de manera simultania, no crea processos d’interferéncia, sempre
i gquan els enfocs d4’'ensenyament estiguin integrats (Edelsky,
1986) . Quan els enfocs d’ensenyament sén diferents per cada
llengua (per exemple, decodificacid de fonemes i paraules per
la L2, i propostes més interactives per la L1l), els alumnes es
troben amb sistemes d’aprenentatge diferents i experimenten
dificultats. Quan el context lector s més integrat, en canvi,
progressen en l’aprenentatge de les dues 1l1llengiies, i es
produeix el procés de transferéncia d'habilitats d’una llengua
a l7altra.

.81 el context d‘aprenentatge és l‘adequat, si es creen
situacions comunicatives significatives i estimulants, els
alumnes poden escriure textos, tot i tenir una competéncia molt
limitada en la L2 (Genesee, 1985; Swain i Lapkin, 1982).

Finalment, assenyalar que l’adquisicié de la lectoescriptura
en L2 té les seves propies caracteristiques depenent del tipus
concret de programa: no és el mateix alfabetitzar-se inicial-
ment en L2, gque fer-ho quan ja es té una certa competéncia en
Ll o gque fer-ho simultdniament en LI i L2, Bn tots els casos
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perd, i com ja hem apuntat, es produeix el fenomen de la
transferéncia d’habilitats d’una llengua a 1l’altra.

1.5.-ELS PIL A CATALUNYA

1.5.1.-PARTICULARITATS

Els PIL desenvolupats a Catalunya corresponen, en la majoria
de casos;, a programes dfimmersié primerenca total i, com a
tals, reuneixen les caracteristiques i requisits descrits
anteriorment (apartat 1.4). Com assenyala Artigal (1995), sdn
un "model 4fenrviguiment rsonal® (és a dir, d’immersid i no
de segregacid) en la mesura que: la L1 dels alumnes que hi
assisteixen &s la llengua sgocialment dominant, l’actitud i
motivacidé dels corresponents alumnes i pares é&s generalment
positiva, i la qualitat de leg interaccions mestre-alumne pot
ger considerada la majoria de vegades com a satisfactodria.

A diferéncia de programes desenvolupats en altres contextos,
els PIL a Catalunya proposen la immergidé en una llengua present
en el context social i s6n una opcid per fer d’aguesta llengua
{(prdépia, perd histdricament minoritzada) una 11ehgua normalit-
zada. Aspecte pel qual Artigal també els qualifica de "models
d’enriguiment col . lectiu" en la mesura que permet construir
lligams de pertinenca i d’integracid® a la prdpia comunitat.

Els PIL a Catalunya difereixen dels descrits pel Canadd en els
seguents aspectes:

1.-La distancia lingliistica existent entre Ll/castelld i L2/ca-
tald és menor que entre Ll/anglés i L2/francés. En el primer
cas totes dues sén llengiies rominigues i provenen d‘un mateix
origen, el llati, fet que comporta similituds entre les dues
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llengtes (a nivell fonetic, gramatical...}; aspectes que no es
donen en el segon cas.

2,-La introducecié de la Li: Als PIL de Catalunya, la Ll/cas-
telld no s’ensenya com assignatura, ni tampoc no intervé en cap
altre lloc del curriculum escolar fins el cicle mig (3r. de
Primdria), moment a partir del qual se‘n planifica el seu
ensenyament per tal que l’alumne n‘assoleixi totalment el seu
domini .

3.-El percentatge d’alumnes del grup/classe que no tenen la L2
com a llengua familiar, al Canadd és del 100% mentre que a
Catalunya pot estar entre el 70% i el 100% (Ribes, 1993}.

4. -La durada del programa, els PIL canadencs s’estenen des dels
5 als 17 anys, mentre que els PIL catalans comencen oficialment
als 3/4 anys i acaben alsg 7/8 anys.

En relacid a aquest darrer punt cal assenyalar que cada vegada
s6n més els autors (Sarramona i alt., 19920; Serra, 1992; Bel,
1993; Vila, 1995) gue consideren que els PIL han d’abastar tot
1’ensenyament obligatori. El principal argument esgrimit és el
seglent: tot i que els alumnes escolaritzats en PIL assoleixen
un bon nivell de competéncia en catald, no &s el mateix nivell
gque assoleixen els alumnes catalanoparlants escolaritzats en
catala. A més, molts d’aguests escolars de PIﬁJho tenen con-
textos informals d’(s de la llengua catalana wm&s enlld dels que
es creen en el propi context egcolar. Per tot aixd, no poden
ser considerats de la mateixa manera que els alumnes catalano-
parlants escolaritzats en catald, sind qgue haurien d¢’anar
rebent un tractament educatiu d’‘acord al seu coneixement
linghistic. Altres estudis donen suport a aquest argument des
del vessant de l’adquisicid i desenvolupament del llenguatge.
Aquests estudis {(Karmiloff-Smith, 1987; Hickman, 1987, citatsg
per J.M. Serra, 1989) posen de manifest que determinats usos
de la llengua oral i escrita no arriben a dominar-se fins
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aproximadament elg 11/13 anys. Per tant, gembla molt aventurat
pressuposar que els alumnes escolaritzats en PIL ja hauran
aprés aquests registres als 7/8 anys o que els aprendran poste-
riorment d‘una manera espontdnia.

Acabem 1l’apartat amb wunes dades numériques: el PIL, expli-
citament definit com a tal, apareix a Catalunya el curs 1983/84
i g’aplica a Santa Coloma de Gramanet, municipi del cinturd
industrial de Barcelona amb una forta preséncia de poblacid
immigrada. Des de llavors, el nombre d’escoles gque fan l/opcid
per la immersid 1lingliistica augmenta de manera constant i
ininterrompuda. Al curs 1986/87 eren 518 1les escoles dque
geguien PIL, al curs 1989/90 la xifra augmentd a 686 i al curs
1952/93 el nombre total era de 1.280 escoles (Artigal, 1995).

1.5.2.-ESTUDIS QUE AVALUEN L’ESCRIPTURA EN ELS PIL A CATALUNYA

Les avaluacions dels programes d'immersid duts a terme fins el
moment present, es centren bisicament en alguns dels punts
seguents:

-la compet&ncia linglistica en L1 i L2.

-el rendiment académic en matéries no especificament lin-
guiistiques {(matemdtiques, ciéncies naturals i socials,
etc.).

-l7actitud envers la L2.

-1‘efecte del programa en alumnes de diferent condicid
{(nivell sociocultural i capacitat intel.lectual, princi-
palment) .

Nosaltres farem referéncia a les investigacions dutes a terme
en relacid al primer punt, 1 posarem especial émfasi en
aquelles gque avaluin la competéncia escrita. Com assenyala Vila
{1995), la importancia d‘estudiar 1’adquisicid de les habili-
tats de lectura i escriptura al final del cicle inicial en els
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programes d’immersié és que, en definitiva, el domini 4d’'aques-
tes habilitats estd en relacid amb el posterior éxit o fracas
escolar en gexry la L2 la llengua 4’aprenentatge.

Les recerques sobre la competéncia linglistica dels alumnes de
PIL, es basen sovint en la comparacid de les produccions dfa-
quests alumnes, amb les produccions dels alumnes escolaritzats
en 1a seva llengua familiar. En base al tipus de comparacid que
realitzen, nosaltres distingirem dos grans grups de recerques:

a) Les recerques gque bagsen la sgeva comparacidé en la l1lengua
(catald/castelld) : sdn les recerques que, per una banda, posen
en relacid el nivell de catald assolit per cada grup estudiat;
i per una altra banda, comparen el nivell de castelld assolit
per aquests mateixos grups.

b) Les recerques que hasen la geva comparacid en la llengua
d’aprenentatge: sén les recerques gque posen en relacid el
nivell d’expressid assolit per cadascun dels grups a comparar
en la llengua en que s#'ha realitzat 1/aprenentatge de la
lectoescriptura (per algun grup aguesta llengua sera el catala,
mentre que per d’altres sera el castelld).

Anem a weure amb més detall leg recergues dutes a terme en
cadascun d’'agquests dos grups:

a) En relacid al primer grup de recergues, &8 a dir, aquelles
que basen la comparacidé en el grau de coneixement de cadascuna
de les llengiies (catald/castelld), en destagquem les segients:

En primer 1lloc, els estudis pioners sobre 1’educacid bilinglie
a Catalunya, previs a la instauracié dels programes d’/iumersid
en 17&mbit escolar, perd de gran importdncia pel seu desenvolu-
pament posterior. Tot i que sén estudis anteriors a la prdactica
habitual del PIL, tenen per objectiu avaluar el coneixement
lingligtic en catald i castelld de nens amb distinta llengua
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familiar, escolaritzats en models amb un repartiment diferent
de les dues llengles en el curriculum escolar. Arnau (1984}
descriu un estudi longitudinal amb alumnes de llengua familiar
castellana i catalana que es reparteixen en dues escoles de
catalanitzacid mixima, una escola castellana i una escola que
realitza 1‘ensenyament en les dues llenglies. Al finalitzar el
cicle inicial observa gque només els alumnes castellanoparlants
agsistents a programes de catalanitzacid mdxima (vehiculats en
catald) obtenen bons nivells de llengua catalana. Els alumnes
de llengua familiar castellana gque estudien el catald com
agssignatura o que fan l1l’ensenyament en les dues llengies,
obtenen resultats molt més baixos. Per Gltim, constata gue els
alumnes de llengua familar catalana obtenen alts nivells de L2,
independentment del model lingiistic escolar seguit. Un estudi
dut a terme pel Servei d/Ensenyament del Catalad (SEDEC) durant
el curs 1981-82 en alumnes de 4rt. d'EGB obté resultats en la
mateixa direccid. També el treball de Forner (1990), el gual
avalua el rendiment en catald i castelld a 1l‘’escolaritzacid
obligatdria els anys 1982 i 1987, arxriba a conclusions
semblants.,

Els resultats d’aquests treballs pioners s’han vist confirmats
en les avaluacions inicials dels alumnes escolaritzats en

programes d'immersidé lingtistica en catald (Arenas i Abey3d,
1984} . ,

Els treballs de Bel (1989, 1990) i Arxenas (1994), sén dues
avaluacions del SEDEC que s’interessen pel ccneixement oral i
escrit en llengua catalana dels alumnes de 2n. de Primdria.
Concretament es comparid una mostra d’alumnes de PIL, amb una
mostra d‘alumnes catalancparlants que feien l/ensenyament en
catalda i amb una mostra representativa de la poblacid escolar
de Catalunya. Els resultats obtinguts mostraven que els alumnes
de PIL eren més competents en catald oral 1 escrit dque 1la
mostra representativa de la poblacid escolar de Catalunya, tot
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i que, no asscleixen el nivell de competéncia dels escolars
catalanoparlants escolaritzats en catald.

Boixaderas, Canal i Ferndndez (1992), també per encirrec del
SEDEC, fan wuna avaluacié del c¢oneixement oral i escrit
d‘ambdues llengies a 3r. de Primdria en alumnes de PIL i en
alumnes castellanoparlants escolaritzats en altres programes.
-Dels dos grups analitzas, els alumnes de PIL es demostren més
competents en llengua catalana oral i1 escrita. Concretament,
a nivell escrit s’expressen amb még precissid léxica i
correccid gramatical i ortografica que els seus homdlegs
escolaritzats en altres tipus de programes. No passa el wmateix
en relacid al domini de la llengua castellana, en aguest cas,
el grup 4’immersid demostra menys competéncia en comprensid
lectora, coneixement ortografic i expressid escrita. Els autors
assenyalen que sdén resultats que g’han d'interpretar amb
precaucid perqué a 3r. de Primdria 1‘/ensenyament del castelli
en el PIL es troba en la seva fase inicial (recordem que &g el

curs en el que comenga 1l’ensenyament de la llengua castellana
en els PIL}.

Ribes (1992) feu un estudi en el gue avalui diferents aspectes
del rendiment escolar dels alumnes de PIL. Un d’aquests
agpectes fou el coneixement escrit del catald i el castelld;
concretament, en alumnes de 5& de Primdria. Compard un grup
d’alumnes de PIL amb grups que rebien 1’ensenyament predomi-
nantment en L1 (un grup en llengua castellana i un grup en
llengua catalana). El coneixement del catald fou avaluat a
partix de les Proves de Llengua del Cicle Mig (Direccid General
d'Ensenyament Primari de la Generalitat de Catalunya, 1986) en
una versid reduida en funcid dels objectius de 1l‘estudi. En
concret van utilitzar-se les subproves de morfosintaxi,
comprensid i expressid escrita. Aixi mateix, per avaluar els
aspectes de coheréncia, cohesid, maduresa sintdctica i correcid
formal del text narratiu, Ribes incorpord la prova de narracié
escrita de Torrance i Olson (1985). Les conclusions principals
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foren que els alumnes escolaritzats en PIL obtenien millors
puntuacions en expressid escrita en catala que els alumnes
castellanoparlants escolaritzats en pregrames regulars amb la
L2 {(catald) com a assignatura, i no només a nivell de correccid
formal, sind també en aspectes de coheréncia i cohesid. De la
mateixa manera perd, aguests alumnes de PIL, puntuaven per sota
els alumnes catalanoparlants escolaritzats en catald, en 1la
majoria de proves, resultat que coincideix amb el @’estudis
anteriorment exposats. Pel que fa a 1l‘analisi de l‘’escriptura
en llengua castellana, els resultats indiquen que els alumnes
de PIL produeixen textos escrits de la mateixa cualitat en els
aspectes de coherencia, cohesid, complexitat sintactica que els
seus homdlegs escolaritzats en programes requlars; perd, en
-canvi, obtenen resultats inferiors en els aspectes formals
{correccid ortografica i puntuacid).

Durant el curs 1985-86, el SEDEC i un grup de profesgssors de la
Facultat de Psicologia de la Universitat de Barcelona, wvan
iniciar una investigaci6 longitudinal anomenada "Avaluacid
psicopedagtgica dels programes d’ immersid al catalat®. En aquest
treball, els PIL s'avaluen des de tres vessants: 1 'evolucid del
llenguatge i la seva relacid awb aspectes cognitiusg, linia de
treball dirigida per M. Forns; l’estudi de les estratégies
comunicatives, realitzat per H. Boada i l’andlisi de 1la
comunicacidé a l’aula, per J. Arnau. Els alumnes van ser
“avaluats des de 1’inici de l’escolaritat,’fins la finalitzacid
del cicle inicial de Primdria. La mostra es compon d‘un grup
- d’alumnes que segueix PIL, i dos grups que segueixen 1‘escola-
ritzacid en programes regulars en la seva llenguz familiar (un
grup castellanoparlant i un grup catalanoparlant).

Ens centrarem en la vessant de 1’estudi referida a 1’evolucid
del llenguatge i la seva relacid amb aspectes cognitius. Els
alumnes van ser avaluats mitjan¢ant tests cognitius i linglis-
tics (principalment de coneixement semantic). Cada grup d’'alum-
nes fou testat en la seva llengua familiar, excepte el grup PIL
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que, en la prova lingiistica fou avaluat primer en castellid
(l1lengua familiar} i, posteriorment en catald (llengua
d‘aprenentatge)}. Forns i Gomez (1990, 1953), en una anilisi
parcial de 1’estudi {en el segon any d’escolaritat), extregue-
ren les seglients conclusions en relacié al llenguatge oral:

.els alummes de PIL amb un alt desenvolupament de les seves
~habilitats verbals expressives en la seva llengua familiar,
obtenen puntuacions més altes en les8 proves de coneixement
gsemdntic del catald. Hi ha una relacid directa entre l'habili-
tat per aprendre una segona llengua i el desenvolupament de la
llengua familiar del nen.

.no existeixen diferéncies entre el grup PIL 1 els seus
homdlegs esgcolaritzats en programes regulars pel que fa al
coneixement semantic del castelld. Tot i fer un ensenyament
exclusivament en L2, no hi ha detriment en la llengua familiar.

.els alumnes de PIL testats en la seva llengua familiar obtenen
.(en una prova d‘evocacid semdntica) millors resultats que quan
80n testats en la llengua d’aprenentatge. Aquest fenomen de
"reduccid expressiva verbal" és interpretat per les autores com
una digtincid metacognitiva entre els codis de les dues llen-
gites, que faria que el nen s’adapt&s a la llengua de l/inter-
canvi comunicatiu i no expresés una idea, tot .i‘condixer la
seva representacid oral en l’altre codi lingiistic,

-malgrat els alumnes de PIL demostren un bon nivell de compren-
816 i expressié semdntica en catald, els seus resultats sén
inferiors als del grup catalanoparlant escolaritzat en catald
{gque, s’‘ha de tenir en compte, pertanyen a un nivell social més
elevat}.

Totes les avaluacions analitzades coincideixen en afirmar que
els alumnes de PIL, comparats amb els alumnes del mateix grup
linglistic que segueixen programes regulars predominantment en
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la seva llengua familiar, tenen una millor competéncia en
llengua catalana oral i escrita en tots els cursos escolars.
Tot 1 aquest bon domini perd, el seu nivell de catald és
inferior al domini demostrat pels alumnes catalanoparlants
escolaritzats en catala.

Pel que fa al manteniment de la llengua familar {castelld), els
estudis empirics demostren que, a nivell oral, no hi ha -
diferéncies entre elg alumnes de PIL i els de programes regu-
lars en castelld; mentre que, a nivell d‘expressid escrita, hi
ha un cert retard inicial per part dels alumnes de PIL due,
progressivament té tendéncia a desaparéixer. A 5&. de Primdria
no s’ocbserven diferéncies a nivell de contingut expressiu, tot
i gue romanen certes diferéncies a nivell formal (ortografia
arbitrdria i puntuacid).

- b) Continuant amb la classificacid dels tipus de recerca feta
a les pp.37 1 38 del present capitol, anem a conéixer els
estudis que s’inclouen dins el segon grup de recerques.
Recordem que aguest segon grup estd compost per recergues gque
basen la seva comparacidé en la llengua d‘aprenentatge, que
centren les seves andligig en la llengua en que es vehiculen
els ensenyaments independentment que agquesta sigui el catali
o el castelld, Fins a l’actualitat trobem pocs treballs
orientats des dfaquesta perspectiva. ‘

Un dels estudis en aguesta linia és el dut a terme per Serra
{1583}, ¢gue va comparar dues aules d’immersid amb dues aules
en les que es realitzava 1’engenyament en la llengua familiar
de 1’alumne (castelld) a 2n. A'EGB. Tots elg escolars eren de
nivell sociocecondmic baix i foren avaluats amb una prova
dfintel.ligéncia (test de Raven), amb una prova de matemdtigues
i amb una bateria de proves linglistiques elaborada pel
Departament de Pedagogia Experimental de la Universitat de
Barcelona que incloia: wocabulari, lectura silenciosa,
velocitat lectora, errors en la lectura, expressid escrita i
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comprensidé oral. Els alumnes foren testats en la llengua
d’ensenyament. Les diferencies observades entre els grups eren
minimes i anaven en la linia seglent: els grups 4d’immersid
puntuaven més baix en les proves que mesuraven aspectes
mecdnics de la lectura i lfescriptura, perd en canvi puntuaven
més alt en les proves de comprensid, &s a dir, entenien millor
alld que llegien. Serra arribava a la conclusid que, aplicat
.de forma correcta, el PIL podia ser un programa beneficids per
nens i nenes de parla castellana i1 de nivell sociocultural
baix.

Guasch i col. (1992} van realitzar una investigacid sobre la
competéncia en llenguatge escrit d’alumnes de PIL de 4rt. de
Primaria. En concret avaluaren la pregeéncia i 1a funcid 4‘orga-
nitzadors textuals en els escrits que agquests alummes feien en
catald 1 en castella. Per tant, en agquest cas no es comparen
programes educatius (PIL versug programes regulars), sind que
es comparen elg resultats en catald i en castelld dels alumnesg
de PIL. Els resultats mostraren que els alumnes utilitzaven el
-mateix tipus d’'organitzadors textuals, i amb la mateixa fre-
gquéncia, tant en catald com en castelld (tot i que 1’ensenya-
ment s’hagués fet prioritdriament en una de les dues llengies),
fet que portd als autors a pensar que es confirmava la hipdtesi
d’ interdependéncia d’aquestes habilitats.

Per acabar aquest capitol, nomds dir qgue el nostre estudi
experimental g’/emmarca ding d’aquest darrer grup de recerques,
&s a dir, dels que es basen en la llengua dfaprenentatge dels
alumnes. El1 motiu de que ens incloem en agquest grup &s que
pretenem conéixer la capacitat d’expressid escrita dels alumnes
en finalitzar el cicle inicial (moment en gue en els PIL encara
no s‘ha introduit 1/ensenyament de la llengua familiarx). Aixd
ens porta a comparar els alumnes en funcid de la llengua en que
han fet 1’aprenentatge de la lecto-escriptura (recordem que en
els PIL agquest aprenentatge es fa en L2, mentre gue en els
programes regulars es fa en L1l). També assenyalar gque el nostre

43



Bls programes d’'immersié lingdistica

treball forma part de la investigacid duta a terme conjuntament
pel SEDEC i la Facultat de Psicologia de la Universitat de

Barcelona, concretament en la linia de treball dirigida per M.
Forns.
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cariToL 2

AVALUACIO DE TEXTOS ESCRITS
PER INFANTS

2,1, -INTRODUCCIO

Actualment ningd no discuteix la importdncia que l'escriptura
ha anat assolint dins la nostra societat com a eina de
comuniicaci® extremament Gtil i efectiva en nombroses situa-
cions. Tal i com diuen Torc i Cervera (1980), el llenguatge
escrit no només és una exigéncia sistemidtica plantejada
universalment a tot nen escolaritzat; el llenguatge escrit és
un conjunt de conductes, manifestes o encobertes, altament
elaborat i complex, fruit de molts factors, sotwés a milltiples
influéncies i, de fet, imprescindible per assolir els nivells
de desenvolupament general propis d’una persona mitja en una
societat alfabetitzada. La comunicacid interpersonal, 1’adqui-
sicid d’informacid, el procés de culturitzacid i els aprenen-
tatges en general, fan impreéescindible en la nostra societat el
domini de la lecto-escriptura.

El nen s’inicia en aquest aprenentatge al voltant dels 5/6
anysg, i fa servir aquest coneixement durant tota la seva vida;
no ja només a nivell de codificacid/decodificacid mecdnica sind
també pel que suposa d‘ajut en el desenvolupament del seu
pensament. Per tant, donat el valor gue té 1’escriptura per la
nostra societat en general 1 pel sistema escolar en particular,
hi ha hagut un permanent i successivament renovat interés en
conéixer si aquest aprenentatge s’estd duent a terme de 1la
manera adequada i gquines actuacions poden fer-se per millorar
la competéncia en la comunicaci® escrita (Gorman, Purves i
Degenhart, 1988). En aquest procés de detectar possibles
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problemes en l’aprenentatge per tal dfiniciar una intervencié
efectiva, hi té& un paper fonamental 1‘avaluacid. Perd, gue s‘ha
d’avaluar? El1 text escrit com a producte? O els processos
implicats en l‘acte d’escriure? (Gali, 1928; Bolibar i Fons,
1884; Tolchinsky, 1992). Tot i el debat inconclis al veoltant
d’aquesta qgliestid, la tendéncia majoritdria és avaluar el text
escrit com a pista indiscutible del procés intern de composi-
¢id, considerant que tots dos estan intimament lligats (Tol-
chinsky, 1992).

En els apartats que venen a continuacid descriurem gquina
evolucid segueix 1l/infant en la seva habilitat- escriptora,
quins processos psicoldgics posa en joc guan utilitza aquesta

habilitat i quins objectius educatius es planteja 1l’escola en
* relacié a 1‘esmentada habilitat. L’aprofundiment en aquests

tres aspectes é€s el pas previ ineludible per introduir-nos en
1eix del nostre treball: 1l‘avaluacidé de textos escrits per
infants.

2.2,-EVOLUCIO DE LA CAPACITAT D‘EXPRESSIO ESCRITA EN L’ INFANT

L'aprenentaEge de 1l’'escriptura va estretament unit a 1’aprenen-
tatge de la lectura en guant s6n dues habilitats interdepen-
dents, relacionades amb la llengua escrita. Tot 1 aixd, la
produccid de textos escrits té& unes caracteristiques prdpies
que nosaltres analitzarem a partir de 1’evolucid que segueix
el nen en 1l’'aprenentatge de 1i‘egcriptura.

Abans de ser capag¢ de comunicar per escrit un conjunt d‘idees
gegons la normativa lingldistica convencionalment acceptada, el
nen segueix un procés d’aprenentatge constructiu de la llengua
escrita en el gqual la funcid simbdlica hi té& un paper protago-
nista. Aguesta capacitat simbOlica és la que permet al nen
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establir la connexid significat-significant, tot i l'arbitra-
rietat existent entre el concepte 1 la paraula que el represen-
ta. Des d‘una perspectiva piagetiana, la funcid simbdlica és
el mecanisme subjacent comi a tot sistema d‘expressid (llen-
guatge cral, llenguatge escrit, gestualitat, imitacid, dibuix,
joc...) que ajuda al nen a anar diferenciant progressivament
el simbol del concepte simbolitzat. En alguns d'aquests siste-
mes, el simbol conserva una estreta vinculacid de semblanca amb
el significant (ex. dibuix, joc), mentre gue en dfaltres
aquesta vinculacid é&s totalment arbitriaria (llengua oral,
llengua escrita}.

Estudis realitzats des del constructivisme han posat de
manifest gue 1l inici de l’adquisicid de la llengua escrita per
part del nen no s8‘esdevé només per un comportament imitatiu de
la conducta de 1l‘adult gue 1'ajuda a anar associant un so amb
una grafia, sind que el nen, com a subjecte actiu que és del
seu desenvolupament, elabora sistemes propis de simbolitzacid
grdfica per expressar una idea i comunicar-la. Inicialment la
simbolitzacid grifica va molt lligada al dibuix, el nen comenga
expressant-se en un full de paper mitjancant dibuixos més o
menys representatius d‘alld que vol comunicar. A mida que entra
en contacte amb la llengua escrita, va incorporant aguest nou
sistema de comunicacid al seu bagatge anterior, perd sense que
es doni una substitucid radical de sistemes comunicatius. Dit
d’'una altra manera, no existeix un tall brusc entre els aspec-
tes grafics figuratius i la llengua escrita sind que podem
parlar de l’existéncia d’una continuitat entre 1‘expressid
grifica d’una paraula a través d’una simbolitzacidé de tipus
figuratiu ¢ depenent d’un context (expressid del significat},
una simbolitzacid® de tipus semifiguratiu {expressid del
significant sonor depenent de la quantitat i qualitat dels sons
sil.ladbics de la paraula) i una simbolitzacid no figurativa que
va gent capa¢ d’adaptar-se a la convencionalitat (expressid del
significant sonor a partir dels fonemes) (Leal, 1988). Aquesta
génesi de 1’acte d’escriure gue acabem de gintetitzar resumeix
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un conjunt 4’etapes que el nen va superant fins arribar a 1‘es-
criptura convencionalment acceptada com a correcta pels adults,
g€s a dir, aquella en que la correspondéncia so-grafema es fa
en base al fonema (Ferreiro i Teberosky, 1879} . Vegem aguestes
etapes:

a) Etapa presil.ldbica, on no existeix relacid entre el so i
la grafia. En aguesta etapa els nens poden dibuixar lletres i
gargots "fent veure gque escriuen", o be escriure sempre les
mateixes lletrez (aguelles gque coneixen) independentment de
l'estimul.

b) Etapa sil.labica, la correspendéncia entre el so i la grafia
es fa en base a la sil.laba. En agquesta etapa és frequent que
elg neng esgcriguin, per exemple, "IOA"™ en lloc de "PILOTA".

;. Cc) Etapa sil.labic-alfabeética, en el qual coexisteixen aspectes

delsg nivells b i 4.

d) Etapa alfabética, on la correspondéncia so-grafema es fa en
base al fonema. En aguesta etapa el nen ja coneix que a cada
fonema li correspon un grafema i fa l’analisi de la paraula a
ser escrita en base a aquest principi, tot i aixd sbén freqglents
els errors ortografics i és caracteristica l'escriptura '"en
carro" (escriure varis mots seguits sense separacid entre les
paraules) .

Condemarin i Chadwick {1990}, en la seva andlisi sobre
l’adquisicid de l‘ortografia, descriuen una evolucid semblant
perd amplien Ll’andlisi del desenvolupament en dues noves
etapes:

¢} Etapa transicional: s’adquireixen les convencions ortografi-
ques basiques com poden ser les separacions entre paraules o
la majiscula a 1’inici de frase; perd encara persisteixen
errors del tipus de "rotacidé" (d/b, p/g) o 4’ "inversio"
{escriure "lata" enlloc d‘’"alta"}.
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£f) Etapa d’ortografia correcta: Hi ha un domini correcte del
sistema ortografic i de les regles de puntuacid.

El constructivisme contempla 1’aprenentatge de 1/escriptura des
d’una perspectiva global en guant la integra dins dels dife-
rents sistemes de que disposa el nen per comunicar-se. Aixi
‘mateix, emfasitza la importancia dels estadis intermedis del
. procés personal pel qual passa el nen abans no assoleix
1’escriptura convencional; aquests estadis, lluny de ser consi-
derats com erronis, haurien de ser valorats per 1l'adult com
passos necessaris per arribar a una comprensid plena de 1l’acte
d’escriure. L’abordatge pedagdgic de 1’ensenyament de 1’escrip-
tura, per tant, aniria encaminat a crear en el nen la neces-
sitat d’utilitzar i entendre les normes convencionals del codi
escrit, en llo¢ 4/imposar-les sense que el nen comprengui el
seu significat ni 1la seva utilitat. Mitjangant el procés que
va deg de la creacid individual de grafismes fins 1‘’adopcid de
l’alfabet convencional, aconseguim que el nen interioritzi les
lleis que regeixen qualsevol gistema de signes: estabilitat,
.arbitrarietat i convencionalitat (Leal, 1987).

Cap els 6/7 anys, un cop el nen coneix minimament les relacions
entre els aspectes orals d‘una paraula i les normes per a la
gseva gimbolitzacid grafica mitjancant llietres (etapa alfabéti-
ca), comenga a escriure unitats de sentit wés amplies,
compostes per més d’una frase. Tot i gque en aquest moment les
geves produccions ja no sén figuratives com ho podien ser a
1'inici, encara 1li falta recodrrer un llarg cami fins 1l’assoli-
ment dels recursos de la llengua que 1li permeti confegir un
text convencionalment acceptat com a correcte. Aixi &s freqgiient
que en aquesta edat els nens uneixin paraules, facin persevera-
cions, incorrin en algunes incoheréncies, cometin errors
ortografics o no utilitzin correctament els signes de puntua-
cié. Tot i aquestes dificultats, que s‘aniran superant a mesura
que el nen wvagi interioritzant i utilitzant els diferents
recurscs lingliistics, el nen ja és capag de posar el seu
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pensament per escrit i treballar a partir d’ell. Mitjangant
1‘egcriptura, la relectura i la reescriptura, hom pot treballar
sobre el seu propi pensament d’una forma conscient i deliberada
(Bereiter i Scardamalia, citats per Chang, 1990).

2.3, -PROCESSOS PSICOLOGICS IMPLICATS EN L‘ESCRIPTURA

2.3.1.-PROCESSOS IMPLICATS EN LA TRANSCRIPCIO

- L'acte d’escriure (el qual, insistim, estd intimament relacio-
- nat amb el de llegir) activa un seguit de processos en el
- subjecte cque donaran com a resultat final un text escrit.
" Orrantia i S&nchez (1994}, recollint els regultats als que la
psicologia cognitiva ha arribat en relacié a 1l‘escriptura,
postulen que existeixen dues vies en l'expressid escrita que
parteixen d‘una analisi aclistica de 1la paraula (quan es
treballa en situacid de dictat). Vegem-ho en un esquema:

Andlisi aclstica

Reconeixement
auditiu

Sistema semintic

v v
Produccisd Produccid
fonémica grafémica

| Segmentacid Conversid Ensamblatge

: fonémica grafema/fonema grafémic
Retén ! . Retén
fonémic “grafémic

Partim del supdsit que 1l’infant estd assolint els rudiments
bisics de 1’escriptura, és a dir, es troba en 1‘etapa alfabéti-
ca descrita anteriorment en la qual el nen coneix que a cada
fonema li correspon un grafema. Les dues vies comencen amb una
andlisi acfistica de la paraula dictada, en la gual s’identifi-
quen els fonemes per després passar a un sistema de reconeixe-

50




Avauacis de textos escrits per infants

ment auditiu on es troba representada la paraula i accedir al
seu gsignificat en el sistema semantic. En altres paraules, quan
es dicta una paraula, s‘activa la representacid auditiva
d’'aquesta paraula (anomenada logogén) i a partir d‘ella
g’ accedeix al seu significat, gue es troba representat en un
magatzem, el gual s’anomena sistema semantic. Aquest magatzem
8s el mateix per a les versions orals i escrites de les

. paraules, donat que en ell es troben les representacions del
significat de les mateixes.

A partir d‘aqui, el cami seguit per cadascuna de les dues vies
és diferent. Aixi, si es tracta d’una paraula coneguda, a
partir del sistema semdntic s’activa la forma ortografica de
la paraula des del sistema de produccid grafémic per a ser
dipogitada en el retén grafémic on comencen els processos
motors per a ser escrita. El sistema de produccid grafémic és
un magatzem on es troben representades les formes ortografigues
de les paraules. El retén grafémic seria un altre magatzem, en
aquest cas de memdria a curt termini, on es manté temporalment
la forma ortografica de la paraula abans de ser escrita.

Quan no podew recuperar la forma ortogradfica de la paraula, el
gque s’activa &s la forma fonoldgica de la paraula, &s a dir,
la seva pronunciacid, des del sistema de produccidé fonémic.
Aix0 succeeix guan coneixem la paraula en la geva versid oral
perd mai ens havien demanat que l‘escrivissim {un fet molt comi
en els alumnes que s’estan iniciant en l’aprenentatge de
1’escriptura). Agquesta forma fonémica activada pot ser
dipositada en el retén fonémic per a ser repetida oralment,
perd si hem d’escriure-la (que és del que es tracta} entren en
joc els mecanismes de segmentacid fonoldgica de la paraula i,
després d’un mecanisme de conversié dels fonemes en grafemes,
transformem els sons en les lletres corresponents., Posterior-
ment, i des d’'un mecanisme d’ensamblatge grafémic, sfaccedeix
al retén grafémic per escriure la paraula. Aquesta ruta
(anomenada indirecta) que acabem &’explicar, é&s la que
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segueixen els nens quan s’enfronten a la tasca del dictat de
les primeres paraules, doncs encara no tenen representada la
geva forma ortogrifica i han de recolzar-se en la pronunciacid.
Per tant, &8s comi que en utilitzar agquesta via es facin les
tipiques faltes d’ortografia en les que eg substitueix algun
grafema per algun altre que es pronuncii igual (b/v, j/9);
aquests errors aniran desapareixent a mesura que el nen vagil
adquirint més experiéncia amb les paraules, conegui les seves
formes ortografiques i, d’aquesta manera, pugul utilitzar
1/altra via descrita, o via directa.

Quan la paraula dictada és una seudoparaula (per exemple
"ghuimiteic") no podem utilitzar la wvia directa, ja que no
tenim una representacid ortogrédfica de la paraula. El cami que
se segueix &s similar al de la wvia indirecta, amb la salvetat
que no podem passar ni pel sistema semantic, donat que 1la
paraula no té& cap significat, ni pel sistema de produccid
fonémic, donat que tampoc tenim una representacid de la seva
forma fonoldgica. Els sistemes que intervenen en aquest cas
parteixen de l’andlisi acistica i, mitjangant un sistema de
convergid aclstic-fonoldgic, s‘arriba al magatzem fonémic per
a repetir la seudoparaula oralment, © als mecanismes de

segmentacid per a seguir la ruta indirecta de la seva escriptu-
ra.

Quan la situacid @’escriptura amb la qual s’enfronta el nen no
&s una situacid de dictat sind d’escriptura espontania, el
procés que es posa en joc té una major complexitat en tant que
la resposta e¢sc¢rita no té un model sonor immediat. Per tant,
abans d‘arribar a 1l’activacid® del sistema semdntic, el nen
haurd d’analitzar la tasca en funcidé del tdpic proposat,
mobilitzar els coneixements al voltant d’aquell tépic,
organitzar les idees i posar en joc el llenguatge interior,
realitzant una mena 4d‘’"autodictat".
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2.3.2.-PROCESSOS IMPLICATS EN LA COMPOSICIO

Anem a veure amb més detall els processos gque intervenen en la
composicidé d’un text, deixant de banda els que sdn comuns a
l'escriptura d’un text "dictat" que ja han egtat comentats.
Orrantia i Sanchez (1994} destaquen tres processcs basgics en
la composicié: la planificacid del missatge, la generacid de
les frases que el compeonen i la revisidé del resultat.

En la planificacid, 1’escriptor ha de dec¢idir quines coses
explicard i com ho fara. En aquest primer procés podem
distingir un seguit d‘etapes. En primer lloc es generen un
conjunt d’idees partint dels coneixements emmagatzemats en la
memdria a llarg termini de 1’escriptor. Agquestes idees es creen
a partir del tema o topic sobre el que g’escriurd i podem
considerar-les idees globals a partir de les quals es generari
informacidé mé&s especifica. Un cop generada la informacid que
contindra el text, s’organitza un pla coherent que estructuri
les idees a desenvolupar. Per dur a terme agquest pasg, s‘utilit-
za 1l’anomenada estratégia estructural. Es a dir, si el que vol
l"escriptor és escriure una histdria, utilitzara leg categories
que conformen 1’estructura dels relats per organitzar 1la
informacidé (un episodi introductori on es presenten els
personatges, un nus on s‘explica algun esdeveniment gue 1i
succeix al protagonista i que requereix una resposta per part
seva 0 d’'altres personatges, etc.}). En la darrera etapa de la
planificaci6, 1l’escriptor estableix els criteris que 1i
gerviran per avaluar el text, aspecte que es durd a terme en
el procés de revisid. Aquestes etapes no tenen perqué sequir
exactament l‘ordre exposat sindé que, fins i tot, algi pot
anticipar l’organitzacid de les idees en funcid del tema i, a
partir d‘’aqui, generar les idees.

El segon procés implicat en la composgicidé &’un text &s la
generacid de les frases concretes gue compondran el text. Fins
ara, hem parlat de la generaci6 d‘idees, perd aguestes idees
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ne es troben emmagatzemades en forma @/ estructures gramaticals.
Per aquest motiu, &s necessari traduir les idees a proposicions
linglistiques gque s’ajustin a les regles sintdctiques i
ortografiques de l‘idioma.

En darrer lloc existeix un procés de revisid en el que es
comprova Si el text s’ajusta o no als objectius plantejats,
revigié que va des de la correccid d‘errors ortografics o
sintdctics fins a la revisid del text en la seva totalitat.

Agquests processos no es donen sempre en el wateix ordre;, ni
tampoc¢ actuen separadament. La seva seqienciacid dependra dels
nmecanismes dfautorregulacié de 1’escriptor que l’ajuden a anar
supervisant tot el procés.

2.3.2.1.-DIFERENCIES INDIVIDUALS EN ELS PROCESSOS DE COMPOSICLO

Un objectiu de les ciéncies cognitives aplicades é&s trobar
nivells de descripcid que captin les diferéncies entre els
processcs gue segueixen les persones a l/hora de resoldre una
tasca i que son significatives des del punt de vista educatiu.

Amb aquesta finalitat, Scardamalia i Bereiter (1292) elaboren
dos models per explicar els processos de composicid d’escrip-

‘tors "immadurs" i d‘escriptors 'madurs'. S&n els anomenats

models de "dir el coneixement" i "transformar el ¢coneixement".
Aquesta denominacid reflecteix la idea que la diferéncia
principal entre l’escriptura immadura i madura és la manera com
el coneixement &‘introdueix en l’escrit i qué 1li succeeix a
agquest coneixement durant el procés de composicid. Elg autors
veuen la necessitat de conéixer a fons aquest dos models per
poder planificar una accid educativa eficag gue ajudi als
alumnes a passar del model "dir el coneixement" al model
"transformar el coneixement".
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* Model "dir el coneixement" *

Aquest primer model explica com pot generar-se el contingut
d’un text partint d’un tdpic scobre el qual escriure i d‘un
tipus de discurs (narxvatiu, expositiu, etc.), perd sense la
necessitat d'un pla global gue guii 1l’escriptura.

~Bl text seria generat de la seglent wmanera: l‘escriptor
construeix una representacid del que se 1i ha demanat gque
escrigui i localitza identificadors del tdpic. Per exemple si
se 1li demana que escrigui sobre el seglent tépic: "Com
t‘agradaria que fos l‘esgcola?", els identificadors del topic
podrien ser: mestres, alumnes, deures, esbarjo. Aqgquests
identificadors actuen com pistes per a la recerca en la memdria
i aquestes pigtes posen en marxa, automaticament, conceptes
associats. Aixi, gridcies a aguesta activacid, podem utilitzar
en la composicid. la informacid existent en la wemdria. Perd no
només s'activen els identificadors del topic, sindé que també
ho fan, de manera semblant, els identificadors del tipus de
discurs (en l’exemple de l’escola, lfescriptor veuria gue ha
de donar la seva opinid). D’aquesta manera la combinacid
d’ambdés tipus d’identificador podria portar a escriure una
primera frase del tipus: "M’'agradaria que a l’escola no ens
posessin tants deures®.

Un cop produit un segment de text, aguest serveix com a nova
font per trobar més informacidé relacionada amb el tdopic i
expressar-la. Eg a dir, é&s un procés de pensar-dir, procés que
continua fins que g’acaba el full o fins que s’esgoten les
idees que venen a la memdria.

Com podem veure, &s un model gue redueix a la minima expressisd
els processos descrits anteriorment de planificacid i revisid
(primexr i tercer procés, respectivament, ue intervenen en la
composgicid de textos escrits).
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REFRESENTACION MENTAL
DE LA TAREA ASIGNADA

PROCESD
CONOCIMIENTO DECIR EL CONOCIMIENTO CONQCIMIENTO
CONCEFTUAL 3 v DISCURSIVO
LOCALIZA LOS LOCALIZA LOS
- TOENTIFICADORES IDENTIFICADORES ]
DEL TOPICC DEL GENERO

CONSTRUYE ESTIMULACIONES e
DE LA MEMORIA

y

RECUPERA EL CONTENIDO

i DE LA MEMORIA e
USANDO PISTAS

|

COMFRUEBA SI RESULTA | FRACASA
i APROPIADO RECHAZACQ pf—
. APROBADO

ACTUALIZA LA REPRESENTACION
MENTAL DEL TEXTC

—

Figura 6.-Estructura del model "Dir el coneixement". Extret de Scardamalia i
Bereiter (1992}, respectant la llengua original.

* Model "transformar el coneixement? *

Aquest model engloba l’anterior: introdueix el model "dir el
coneixement" dins un procés complex de solucid de problemes.
Agquest procés de solucid de problemes iwplica dues classes
diferents d’"espais-problema" (aquests espais contindrien
coneixements i operacions cognitives que permetrien el pas d’un
estat de coneixement anterior a un altre estat de coneixement).

Les dues classes esmentades sén:
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a) l’espai-problema de cbntingut: contindria gué ha de dir el
texc.,
b) l’espai-problema de retdrica: contindria ¢om ho ha de dir.

La transformacid del coneixement es du a terme dins 1‘espai de
contingut perd, perqué agquesta es realitzi, ha d’existir una
interaccid entre l’espai del contingut i l‘espal retdric. La -
clau estd en traduir prcblemes de 1’espai retdric en subobjec-
tius dins l’espai de contingut i viceversa. Dfagquesta manera,
la interaccid dialéctica entre els dos espais-problema podria
produir canvis en el contingut i en 1‘organitzacié del
coneixenment de l’escriptor.

REPRESENTACION MENTAL
DE LA TAREA ASIGNADA
. -
ANALISIS DE‘&. PROBLEMA
ESTABLECIMIENTO DE QBJETIVOS
cowﬁgzmnub CONOCIMIENTO
CONTENIDO
ESPACIO ESPACIO
PROBLEMA PROBLEMA
CONTENIDG RETORICO
TRADUCCION
DEL PROBLEMA >
| TRADUCCION
DEL FROBLEMA
> PROCESOS DE  —
aDECIR EL
CONOCIMIENTO-
l
Figura 7.- Estructura del model "Transformar el coneixement". Extret de

Scardamalia i Bereiter (1992), respectant la llengua oxiginal.
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Se suposa que la recuperacid de la informacid en la memdria és
igual a la implicada en el wodel "dir el coneixement", perd amb
més activacions promogudes per l’espal retdric. La consegiéncia
és que la informacid recuperada no només ha d’adaptar-se a les
necessitats del tdpic i del tipus de discurs, gind que també
ha d’adaptar-se a les restriccions especifiques originades per
1‘andlisi per part de l‘escriptor dels problemes retérics
(problemes del tipus "aixd pot entendre-ho el lector al gual
va destinat el text?", "aquest pardgraf estd organitzat de
manera coherent?®, etec.). Aix3 que acabem de descriure no
suceeix en el model "dir el coneixement" perqué aquest model
no es planteja solucionar problemes retdrics; per ell, el
contingut recuperat de la memdria passa a formar part directa-

~ ment de la composicid, o bé és rebutjat i, llavors, es recupera
" un altre contingut.

2.3.3.-PROCESSOS COGNITIUS I/0 PERSPECTIVA FUNCIONAL-INTERAC-
TIVA

Finsg ara ens hem aproximat a l’acte d’escriure des d‘una
perspectiva basicament gognitiva, que descriu i explica els
processos psicoldgics qgue tenen lloc dins del subjecte que
escriu. Pexrd, tanta o més importdncia té la perspectiva que
posa 1l’émfasi en 1‘/aspecte comunicatiu i social del llenguatge;

&s la que Reis (1993) anomena perspectiva funcional-interacti-

va.

La pexrspectiva tedrica funcional-interactiva centra la seva
atencid en la funcié comunicativa i relacional de 1’escriptura.
Té les seves arrels en la teoria socilohistdrica vygotskyana i
considera que els processos linglistics s han d’estudlar en
funci®d del seu Us i del context en que s’esdevenen,. Parteix de
la idea que el llenguatge s‘aprén usant-lo en situacions
comunicatives reals i significatives pel nen, i no mitjangant
repetitius exercicis de llengua. Es a dir, no existeix
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llenguatge al marge d’una intencié comunicativa i del desig que
aquesta intencid sigui reconeguda per algli. En la mesura gue
el nen o la nena vulqui mantenir relacions socials, veura la
necessitat d’adquirir un ingtrument arbitrari i convencional
{el llenguatge parlat o escrit) que 1li permeti reqular les
esmentades relacions. Des d’aquesta perspectiva els processos
psicoldgics implicats en 1l/escriptura només es posaran en joc
.en contextos comunicatius interpersonals de qualitat. Una apli-
cacid dels principis funcionals-interactius a 1l’educacid seria
la creacid de contextos funcionals @’aprenentatge, sobretot en
les primeres edatsg, que motivessin l’alumne a comunicar-se i
a intentar fer-se entendre (per escrit en acquest cas). Reis
posa com exemple de tasca, a fer a l‘escola, que ajuda a
desenvolupar el llenguatge escrit des d‘aquesta perpectiva,
1’48 @Ge diaris personals compartits amb el mestre; és a dir,
un espai on poder mantenir converses per escrit mestre-alumne.
Aquest tipus de tasca s’ha demostrat que millora significativa-
ment l’escriptura de nensg amb dificultats.

Ambdues perspectives tedriques sOn complementdries en quant
‘cadascuna aborda parcel.les diferents del llenguatge escrit:
mentre la teoria cognitiva es preocupa dels processos interns
(planificacid, generacid de frases i revigid), 1la teoria
funcional-interactiva ho fa dels processos externs {comunicacid
i relacid interpersonal} . Dit d’una altra manera, si considerem
el subjecte com a linia divisdria, una teoria focalitza la geva
atencié en el que succeeix ding d’aquest subjecte, mentre gue
l'altra ho fa en el que succeeix en relacid amb 1’entorn, tot

1 que, per descomptat ambdues drees estan en relacid permanent
i 1’una condiciona 1l‘/altra.

El Grup d’'Investigacid i Intervencid en Diddctica de les
Llengiies de la Universitat de Ginebra dirigit pel professor
Bronckart {Dolz, 19920}, estd duent a terme un projecte sobre
la produccid de textos escrits que intenta integrar les dues
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perspectives tedrigques esmentades en un model tridimensional.
Les tres dimensions que configuren l‘esmentat model sdn:

1. Els espais de l‘’extra-llenguatge que intervenen en la
produccidé (més relaciocnats amb la perspectiva funcional-
interactiva} :
1.1. Espai de la interaccid social: definit pel destina-
tari i 1’objectiu social del discurs.
1.2. Egpai de 1'acte material de la produccid: locutor,
interlocutor, espai i temps.
1.3. Espai dels continguts als gquals es refereix el text.

2. Les operacions psicoldgiques subjacents a la produccid del
text (més relacionades amb la perspectiva cognitiva).

3. Les unitats lingiiistigques observables: seria el resultat

observable (el text), fruit de la interaccid entre les Qdues
dimengions anteriors.

Partint dfaguest model, 1l’equip d’investigacid del professor
Bronckart treballa en dues direccions: la recerca bdsica i la
recerca sobre l’accid pedagdgica. La recerca basica busca un
millor coneixement de l’activitat verbal (ex. estudis sobre les
etapes de la construccid de les cowmpeténcies textuals i estudis
sobre 1l’is d’‘operacions discursives com ara la planificacid o

revigif). La zrecerca sobre l’accid® pedagdgica es fa en

¢ol.laboracid amb els mestres i analitza la préctica escolar
amb 1‘cobjectiu d’elaborar estratégies d’ensenyament ({ex.
analisis de les congignes utilitzades en la produccid de textos
egcrits) . Ambdues linies de recerca es nodreixen de dades
obtingudes dins el context escolar, ja que els autors conside-
ren que és a partir de la investigacid en el propi terreny
escolar que s’obtenen resultats Gtils per la millora de 1’accid
pedagégica.
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2.4,-0BJECTIUS EDUCATIUS RESPECTE L’ ESCRIPTURA EN L’ ESCOLARITAT
PRIMARIA

L*Educacid Primiria és la primera etapa educativa de 1'ensenya-
ment obligatori i ha d’atendre tot 1‘alumnat, donant compliment
a unes finalitats propies de l’escola que dificilment es poden
cobrir des d’altres ambits. Les finalitats basiques d’agquesta
etapa educativa sbn proporcionar a 1’alumnat un marc 4d’aprenen-
tatges instrumentals per desenvolupar les capacitats de
sociabilitat, de relacid i de descoberta dins d’un ambient
fisic i afectiu adequat a les seves caracteristiques i a les
experiéncies prévies.

L’etapa d’Educacid Primdria atén alumnes de 6 fins a 12 anys
i s‘estructura en tres cicles de dos anys de durada cadascun.
Anb aquest plantejament de fixar periodes més llargs d’'un any
com a "unitats temporals de programacidé" es pretén ¢ue.hi hagi
un major respecte vers els diferents ritmes d‘aprenentatge dels
alumnes.

L’accié docent en cada cicle, etapa i modalitat del sistema
educatiu, vindra determinada pel curriculum. S’entén per
curriculum el conjunt d’objectiusg, continguts, métodes
pedagdgics i criteris d’avaluacié que esdevé 1‘instrument
fonamental de la practica educativa. El curriculum se situa
entre la declaracid de principis generals i la seva operativi-
tat, entre la teoria educativa i la practica pedagdgica. Per
garantir la funcionalitat del curriculum, aguest ha de.
proporcionar informacid sobre el gué ensenyar en el camp dels
continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals, el quan
ensenyar a través de 1’'ordenacid i seqienciacid dels continguts
i scbhbre el com ensenyar mitjancgant l/organitzacid d‘activitats
d‘aprenentatge. El1 curriculum. també ha de proporcionar
informacié sobre qué, com i gquan avaluar com a element indis-
pensable per assegurar gue l‘accid pedagdgica compleixi la
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finalitat d’aconseguir els objectius proposats en relacid amb
els continguts seleccionats.

El curriculum definit pel Govern de la Generalitat de Catalunya
en la darrera reforma educativa, contempla tres nivells de
concrecid en funcid de si parlem d’etapa, cicle, o unitat de
programacid. Amb la voluntat de flexibilitzar el curriculum per
tal que cada centre educatiu pugui adaptar-lo a la seva
realitat social i a la tipologia del geu alumnat, la Generali-
tat de Catalunya estableix els objectius & assolir en finalit-
zar l’etapa (primer nivell de concrecid) i dbéna orientacions
i exemples de com dur a terme el segon i tercer nivell de
concrecid a partir dels continguts fonamentals de cada area
(llengua, coneixement del medi, educacid artistica, etc.). En
tot moment es parla dels exemples oferts com a propostes per
promouxe la reflexidé i facilitar Ia feina dels equips educa-
tius, i mai com a models tancats. Es un plantejament que,
partint d‘unes directrius comunes, atorga un alt grau 4’auto-
nomia als centres. Per tant, mentre s‘asseguri la consecucid
dels objectius d’etapa, la seqliienciacid i temporalitzacid dels
continguts dins dels cicles ha d’establir-se mitjangant els
acords presos dintre 1‘equip educatiu.

Anem a veure com es planteja 1/ensenyament i 1’aprenentatge de
la llengua en l‘etapa d’Escolaritat Primdria i quins sb6n els

‘objectius a assolir respecte la llengua escrita.

Des del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya es planteja l’ensenyament i 1‘'aprenentatge de la
llengua des de la perspectiva de 1‘’adquisicié d’un instrument
{itil tant per a la comunicacid com per a l'aprenentatge. En
aquesta etapa es prioritza 1‘ds funcional, oral i escrit, ja
que es considera que 1'4s comunicatiu i ingtrumental de la
llengua possibilita el domini de les capacitats lingiistiques.
També s‘ha de tenir present Jgque mentre que 1l’aprenentatge
inicial de la llengua oral es fa, en termes generals, fora de
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l‘escola, 1’aprenentatge de la llengua escrita, en canvi, es
fa a l’escola i en l’'etapa d’'Educacié Primdria. Per aixd, és
molt important no dissociar 1l’activitat lecto-escriptora de
l’activitat oral ni de la resta d’activitats escolars. També
cal que l‘escola s’esforci a oferir un model de llengua ric,
correcte i planer alhora, ¢ue no distancii innecessariament els

»

registres parlat i escrit de la llengua.

En el cicle inicial, els alumnes assenten les bases gque els
permetran llegir i escriure missatges curts i senzills. Si bé
en un principi el nen i la nena estan molt pendents de l‘acte
codificador i descodificador, progressivament aguest s’automa-
titza 1 les possibilitats de lectura i escriptura g’amplien.
Convé wvetllar pergqué les produccions que es facin des de
l’escola abracin un ventall ampli del gue pot ser 1’expressid
escrita. La bona presentacié ha de ser entesa com una necessi-
tat per poder comunicar-se amb la resta de cowmpanys de la
classe.

Com ja s‘ha comentat, partint dels objectius generals i
especifics d'etapa (que s’adjunten a 1’Amnnex 1 i dels contin-
guts a treballar dins de cada cicle (inicial, mig i superior)
(veure paragraf segtient), queda a criteri de 1l’equip educatiu
la seqienciaci® i temporalitzacidé dels continguts dins d’a-
quests tres cicles per tal d’assolir els objectius. Aixi mateix
cal fer constar que la major part de continguts es tracten de
forma recorrent al llarg de l’escolaritat amb major © menor
amplitud i aprofundiment. Aixd vol dir gue 1‘ensenyament
d’aquests continguts no s’acaba en un moment donat, sindé que
progressivament va enriquint-se durant tota l’escolaritat.

A continuacidé es detalla la relacid de continguts a treballaxr
en el cicle inicial dins 1l’'area de llengua catalana i, més
concretament s’han seleccionat els que fan referéncia a la com-
prensié i l'expressid escrita:
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*Continqute referits a procediments (habilitats o capacitats
basiques, estratégies o conjunt d‘accions que faciliten la
resolucié de problemes diversos i les técniques o activitats
sistematitzades relacionadegs amb aprenentatges concrets):
. Establiment de correspondéncia so-grafia.
. Pas d'un missatge oral a un missatge escrit i vicever-
sa.
. Producci6 de textos de tipologia diversa amb pautes.
. s de técniques de reescriptura de paraules i frases.
. Us de les frages: enunciativa, interrogativa i admira-
tiva.
. s de les normes ortografiques .basiques: majiscules a
l’inici de frase i1 en noms de persones, plurals amb
finals wvocdlics, terminacions verbals amb -ava, digrafs:
rr, qu, gu, ny, 1ll.
. O0s del verb: present, passat i futur.
. Establiment de la concordanga: génere i nombre.
. Os dels connectors (i, que, perqué, quan) per precisar
una idea.

*Continquts referits a conceptes (fets, objectes o simbeols que
tenen certes caracterigtigques comunes):
. Elements de la llengua escrita: 1lletra, paraula,
frase...
. La llengua escrita com a vehicle de comunicacié i font
d’informacid.
Fonética i ortografia: sons vocdlics i consonantics, la
vocal i la consonant, la sil.laba.
. Léxic: contingut semdntic de les paraules conegudes.
Gramdtica: els mots d’una frase, els diversos sentits
d’una frase amb diferents entonacions o signes de puntua-
cio.

*Continguts referits a actituds, valors i normes (conjunt de
principis que presideixen tot comportament i de regles de

conducta) :
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Interés per fer-se entendre.
Participacid i interés pel joc linglistic.
Gust per l'escriptura correcta.

A l'Annex 2 oferim 1’exemple que el Departament d‘Ensenyament
de la Generalitat proposa pel segon nivell de concrecid de
1’3rea de llengua catalana a Cicle Inicial.

El curriculum de 1’etapa d’Bducacié Primiria també contempla
un conjunt d’orientacions didactiques per dissenyar activitats
d’avaluacid. Pel que fa a 1’avaluacid de 1/escriptura, recomana
l’establiment de pautes d‘observacid gque contemplin els
aspectes seglients:

* Pregentacié dels escrits, marges, retolacid, digtribucid dels
diferents elements del text, etc.

* Ortografia.

* Estructures morfoldgiques i sintdctiques (una atencid
especial als nexes i la puntuacid).

* Léxic: ricuesa, precisif, adequacid...

* Aspectes globals del text escrit: riquesa, varietat, ordre
de les idees; estructuracid del text, coheréncia i cohesid;
adequacid del registre del receptor i funcionalitat del text.

Com a sintesi dels propdsits inicials de 1’educacid envers la
llenqua escrita podem dir que els primers anys d’'escolaritzacid
centren la seva atencid en assentar les bases per a la lectura
i 1'escriptura. Seran, per tant, importants en aguests primers
anys els aspectes codificadors i decodificadors de la llengua,
que s'aniran automatitzant progressivament. L'aprenentatge
d’'aquests aspectes més procedimentals no es contemplen perd
d‘una manexra estrictament mecdnica i aillada, sind que el medel
educatiu proposat des de 1'Administracid catalana opta
clarament per ensenyar l’habilitat escriptora a partir de la
seva funcionalitat: 1l‘alumme ha de wveure l’escriptura com un
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instrument que 1i amplia les seves possibilitats comunicatives
i les seves possgibilitats 4dfaprenentatge.

2.5.-L°AVALUACIO DE TEXTOS ESCRITS PER INFANTS

Fins ara hem descrit 1l’evolucid de la capacitat d’expressid
escrita en el nen, guins sg6n els processos psicoldgics que posa
en joc i quins g6n els requeriments escolars en aguesta drea
curricular. Com ja avangdvem en la introduccid del capitol, el
coneixement d’aquests tres aspectes ens permetran endinsar-nos
en l’eix del nostre treball: 1l’avaluac¢ié de 1l17escriptura
- infantil.

- L*escriptura és una &rea del curriculum escolar especialment
dificil d’avaluar. L'explicacid que la majoria d’autors coinei-
deixen a oferir &s gue en l’escriptura no intervé només una
sola capacitat, sind que interactuen alhora un conjunt
d’habilitats. En l‘acte d’escriure estan implicats factors
cognitius, linglistics, psicomotrius, afectius i socials
{(Bolibar i Fons, 1984; Gorman, Purves i Degenhart, 1988;
Bradley-Johnson i Lesiak 1989; Condemarin i Chadwick, 1990).
Escriure una narracid inclou aspectes de vocabulari, gramatica,
psicomotricitat, aixi com també aspectes d‘imaginacid,
creativitat i cohesié (Blatchford, 1991). Acquesta complexitat
de factors i aspectes interrelacionats en l'acte d’escriure
converteixen l’avaluacié del text en una tasca complicada i
sovint no tan objectiva 1 completa com seria de desitjar.
Segons el métode wutilitzat per a l’avaluacidé del text,
s’analitzaran uns factors i es deixaran de banda uns altres.
Aixd s'ha de tenir present a l’hora de treure conclusions i fer
generalitzacions, sobretot després que algunes investigacions
hagin pogat de manifest les baixes correlaciong exigtents entre
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les diferents maneres habituals d’avaluar (Moss, Cole i
Khampalikit, 1982; Veal i Hudson 1983; Tindal i Parker, 1991).

Bellés (1985) constata que la dificultat per avaluar textos es-
crits en les primeres edats es posa en evidéncia principalment
en els seglents fets: la dispersid existent entre jutges, la
utilitzacid d’'indicadors irrellevants, els judicis elaborats
en base a expectatives aprioristiques, les referéncies a un
model convencional final (especialment en 1’aspecte del valor
sonor) i la poca estabilitat en els criterisg utilitzats.

Aixi mateix, des de la perspectiva de la tasca proposada, veiem
que la dificultat de 1’avaluacid també varia en funcidé del grau
de sistematitzacidé de la tasca que es proposi. Per exemple, no
serd el mateix avaluar una cdpia, gue un dictat o que un escrit
espontani. Bn la c¢dpia, ung estimuls visuals (les lletres) es
constitueixen en els estimuls discriminatius d’una conducta
manual {(escriure) i tenen com a consegiiéncia 1‘aparicid d‘uns
altres estimuls visuals (les lletres escrites pel subjecte) que
han de ser semblants a les del text original. En el dictat es
posa de manifest 1’aprenentatge de la correspondéncia entre
fonemes i grafemes d’una 1llengua; s‘han de discriminar
auditivament els diferents sons, per després trobar la
corregpondéncia amb el grafema adequat i finalment, mitjancant
una conducta wotriu, plasmar-lo amb 1‘escriptura. En 1’escrip-
tura espontdnia, en base a un tdpic més o menys elaborat, el
procés que es posa en joc té una major complexitat, ja que la
respogta escrita no té un model fisic immediat visual o sonor.
Implica posar en Jjoc el llenguatge interior i suposa un
complicat procés de codificacidé i Qescodificacid, d’anidlisis
i sfintesis successives. Es aguest darrer tipus de discurs
(l’escriptura espontdnia i, més concretament, la narracid) en
el qual centrarem la nostra andlisi.
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2.5.1.-METODES D’AVALUACIO DE LA NARRACIO ESCRITA

Labov (1972) defineix una narracié minima com una seqiéncia de
- dues frases ordenades temporalment. White (1980) considera que
la narracid és una histdria gsobre el passat que t& un inici,
un nus i un final. Tenint en compte aquestes definicions
basiques, Hasbrouck (1987) estableix les caracteristiques que
ha de tenir una bona narracid escrita per un infant: "Una bona
narracié comunica clarament al lector la hisgtdria ideada per
1’escriptor. Una bona narracid requereix una cal.ligrafia
llegible, on s‘hi reconeguin amb facilitat les paraules i les
frases. També& contribueix a la qualitat de l’escrit la connexid
coherent de les idees entre una frase i la segtient”.

Segons Mossg, Cole i Khampalikit (1982), els métodes gue avaluen
en quina mesura les caracteristiques anteriors estan presents
0 no en una composicidé se situen damunt els seglents dos
continus {veure Figura 8):

HOLISTIC
PRESENTACIO PRESENTACIO
MANIFESTA ENCOBERTA
(FORMA) (CONTINGUT)
ANALITIC

Figura 8.-Continus que definexen els mé&todes d’'avaluacid de les composicions.

.D’una banda el continu analitic-holistic o, el gue és el
mateix, valoracid atomistica o microscopica de cadascun dels
seus components versus valoracidé glcobal o macroscopica del
text.
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.I d’altra banda el continu presentacid manifesta-presentacid
encoberta/conceptual o, dit en altres paraules, valoracid de
la forma (tradicionalment quantitativa: ortografia, sintaxi,
laxic) versus valoracidé del contingut (tradicionalment
qualitativa: comunicacidé efectiva, persuasis, rigquesa concep-
tual) .

'El fet que l’avaluador se situi més a prop d'un extrem o de

1’altre de cada continu dependrd del propdsit de l/avaluacid:
quan volguem tenir una visid general scobre les habilitats en
l’escriptura d‘un grup dfestudiants, possiblement en tindrem
prou amb una avaluacid holistica; mentre gque si volem avaluar
el seu progrés després d’haver estat entrenats en una habilitat
concreta, segurament utilitzarem wmwétodes més analitics.
Exemples semblants podriem trobar per 1l‘altre continu (Tindal

>

i Parker, 1991).

No sempre succeeix, perd molt sovint en la practica diaria
egcolar, l’avaluacid se situa només en dosg dels quadrants que
formen aquests eixos: el quadrant analitic-forma i el quadrant
holistic-contingut, aixi, la wvaloracid de la forma es du a

"terme d‘una manera atomistica (mesurant la llargada de les

frases, el nowbre de seqiéncies correctes, el nombre d’errors
ortografics, etc.); mentre que 1a valoracid del contingut es
du a terme prioritdriament de forma global (avaluant la gquali-

tat del relat segons la impressid general que 1li causa al
mestre) .

Partint del continu forma-contingut, exposarem a continuacid
les diferents aproximacions existents a l’avaluacid de la
narracid® escrita. Tot i aixd, toxrnem a repetir gue "forma® i
"contingut" sén dos extrems d‘un mateix continu, per tant, la
diferencid entre "forma" i "contingut" en la majoria de textos
&s artificial: ambdds aspectes estan intimament entrellagats.
Fins i tot els investigadors més interessats en l‘andlisi del
contingut expressiu han de recongixer que aquest contingut pren
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cog 1 es materialitza a través de les paraules. Per aixd, a
nivell didéctic i orgamitzatiu, podem posar més é&mfasi en un
aspecte o en l’altre, perd sempre tenint present que tots dos
formen una unitat dificilment indissociable.

La revisid d'avaluacions que presentem a continuacid tenen en
comi que totes avaluen el text escrit per infants. No obstant,
s’ha de remarcar que agquesta avaluacid pot ser molt diferent
segons l’edat de 1l'infant a avaluar 1 Segons el propodsit
perseguit: des de constatar el progrés de 1’alumne per part del
mestre, fins a diagnosticar un retard lingaistic (tests}, o
investigar sobre un aspecte concret del llenguatge.

Aixi mateix, ens agradaria deixar constdncia que els diferents

tipus d’avaluacid que exposarem tenen els seus defensors i

- detractors. Basant-nos en la revisid bibliogridfica feta i en

1/experiéncia préactica aconseguida grécies a 1‘'estudi experi-
mental, la nostra opinid és que cap d’ells é&s intrinsecament
bo o dolent per naturalesa, sind que tots ellg poden ser vilids
81 s8dn coherents amb els objectius de la investigacié en la que
g’utilitzen o de la practica diaria del mestre, i es fan servir
d’una wmanera seriosa i rigurosa.

2.5.1.1.-AVALUACIO FORMAL

Els inicis de l‘avaluacidé dels aspectes de forma dels textos
infantils tenen per objectiu la recerca dfindicadors sensibles
al desenvolupament del nen, aixi com també& la deteccid de
possibles endarreriments o problemes en aquest aprenentatge.
Aqui, a Catalunya, trobem en el treball de Gali (1928) un bon
exemple d‘intent d‘/avaluacid de la composicid infantil des del
vessant formal. Alexandre Gali, pedagog clau en el moviment de
renovacid pedagdgica catalana del segle XX, centrd part dels
seus esforgos en buscar indicadors objectius per mesurar el
progrés infantil en 1l‘escriptura. Influenciat per Piaget i
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convengut que existeix un determinisme en l’evolucid infantil
suficient per poder formular escales analitiques gue mesurin
el seu procés, va formular una escala centrant-se en el procés
gramatical i deixant de banda els aspecteg egtétics i litera-
rig. Gali analitza les composicions dels seus alumnes de 6 a

12 anys i recull una pauta d’‘estructures gramaticals que ell
anomena "formes constructives". La relacidé de *"formes construc-
tives" que ell té en compte sbén les seguents:

1. Complement indirecte

2. Complement circumstancial

3. Coordinagcid de subjectes

4. Coordinacid de complements o predicatius

5. Coordinacié de proposicions

6. Subjectes, verbs o complements el.liptics

7. Inversid o intercalacid de complements

8. Propeegicions de relatiu de primer grau ¢ egquivalents

9. Proposicions subord. en funcidé de subjecte o de complement directe
10. Proposicié subordinada en funcid de complement circumstancial

11, Proposicions de relatiu de segon grau o equivalents

12. Inversid o intercalacid de propoeicicons subordinades

12. cliusules segmentades {cliusules amb sentit perd que visiblement
haurien de ser incorporades a altres cliusules)

14. Clausules completes i sensge graneg incorreccions

15. Congrudncia de. dues cliusules seguides

16. Subjectes o complements amb atributs complexos que no formin propo-
sicié. No &s complex : "el noi alt'. S6n complexos: "el noi méa alt”,
el noi de la portera".

17. Ampliacions. Ex: Hi ha des nens: l'un és...

18. Pronoms febles en funcié de complements

19. Rdverbis i altres modificadors del verb

20. Pormes directes {(dialeg) i formes interrogatives

21. Formes admiratives

22. Proposicions per passiva

23, Apogicidé. Ex: En Pere, l'home més ric del poble.

Després de 1l’analisi de 200 textos d’infants, Gali obté& una
escala dels wvalors estimatius dels resultats estindards

(percentatge de "formes constructives") que s’aconsegueixen a
cada edat (Figura 9).

A partir del llistat de "formes constructives", Gali elabora
una prova analitico-quantitativa. L‘aplicacié d’aquesta prova
a una narracidé consisteix, en primer lloc, a destriar les
"formes constructives bones" segons la pauta establerta
(recompte de les estructures gramaticals emprades correctament
pel nen que apareixen en la pauta anterior); en segon lloc
8’extren el percentatge de "formes constructives" en relacid
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al total de paraules del relat; i finalment es compara si el
percentatge de formes correctes que ha assolit és el que 1i
correspon per la seva edat cronoldgica.

% formes Mesos "Efui E,E hose.
De 78 a 90 mesos
2 18 .
" 81 ' @ avon Jove en pla. & ontoren q{-\b Uiy, MUY
4 B4 . _
3 37 ) o&y}v\m oﬁﬂa,w.m?m“ oﬂ.dit\...‘
-1 90 .
£ avee Bove mar gy com oDlRey £y g samon
»
De%alélzmesos % M\m&%@xmwﬁbmkw& R
8 93 .a..o.(a\uq C.M.zl A bone.
10 96
12 99 v . ) R
14 102 ‘ﬁﬁgw"ﬂ‘*%@‘?w g 24
A
De 102 a 144 mesos e
:; :3?; A o love. ol amirmeds conem Atrpl
16 106 -\\N-QQ dw.,m toka¥s por oia;pmn c}wa{.mf&n 6040-613'?0
17 108

19 12 &m&imwﬂ 2 ek aondibe.

20 114
Mﬂmmi&m\m“"m& Loy ik

DeIMaz:JZGmesos e s Xoretil Mmmwé&hw

21 116,40 M G, Q,LE-CJ-MM @JJMUWW(- nWU‘l}':

22 118,80

23 121,20 ‘“lmx&,,é.vwmum Wcaéwx& Acia

24 123,60

25 126
De 126 a 138 mesos

25 126 nombre de mols: 122

Py 119 formes bones: 33

27 132 valoracid: 27 %

28 135 edat pedagdgica (composicié): 132 mesos

29 138 edat cronoloégica: 129 mesos

Figura 9.- Bscala de la composicid de Gali i exemple d’'un escrit. (Extret de
Bolibar i Fons (1984)).

EL treball de Gali va ser objecte d’'estudi per part de Bolibar
i Fons {1983) els guals el consideren valid, perd poc operatiu.
Amb la intencid de facilitar el treball dfavaluacid al mestre,
aguests autors reelaboren la pauta de Gali 1 agrupen les
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"formes constructives" per estructures sintdctiques. D'aguesta
agrupacid® en resulta una pauta de deu "formes constructives"
a tenir en compte en 1’avaluacié d’una narracid, sense que aixd
afecti a la puntuacidé final obtinguda per una narracid.

En la mateixa 1linia d‘avaluacid, trobem els treballs de
Blanche-Benveniste (1982}, Teberosky (1990} i Tolchinsky {1990,
1992} . Aquestes autores descriuen el desenvolupament de
l'escriptura basant-se en l‘organitzacid sintactica del
llenguatge, establint uns tipus de congtruceid progressivament
més evolucionats. A més, diferencien els tipus de construccid
en funcié del model de text, aixi, hi hauran construccions
sintdctigues propies dels texteos informatius, altres que ho
seran dels textos descriptiug, i altres dels narratius. En el
cas que ens ocupa, &s a dir, els textos narratius, les autores
estableixen les seglients construccions sintactiques:

1. Construccid verbal. (La comstruccidé verbal és el conjunt del verb wés

els seus components obligatoris. Ex. La Maria va agafar un pot de
caramels) .

2. Associats + Construcceid verbal. (Els associats sén els elements que
no son obligatoris ni estan governats pel verb i que es juxtaposen a la
construccid verbal. Expliciten les circumstidncies temporales i espaials
dals feta. Ex. Ahir la Maria va agafar un pot de caramels).

3. Construccié verbal + Regits. (Els regits sdn els complements no
obligatoris perd ¢ue estan governats pel verk. Expliciten les causes,
lee conseqiéncies o les condicions dels fets. Ex. La Maria va agafar un
pot de caramels per menjar-se’ls).

4., Associats + Construccid verbal + Regits

5. Associats + Construccié verbal + dos tipus de Regits (Ez diferencien
els regits associats als wverbs d’'aceid, dels asscciatas a werbs
declaratius, com ara "dir", "preguntar" o "comentaxr"®)

Les autores utilitzen l’andlisi de les construccions sintdcti-
ques en investigacions awb finalitats 1 situacions diverses:
per analitzar el discurs infantil en situacid de "reproduccid
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de relats", per estudiar la progressiva adquisicid de les
construccions sintactiquéscmper'cumparax‘l’escriptura.infantil
amb 1’escriptura d’adults en procés d‘alfabetitzacid. En tots
els casos, l’andlisi de les construccions sintdctiques wva
estretament 1lligada a la metodologia de trangcripceid i
d’andlisi de textos proposat pel Groupe Aixois de Recherche en
Syntaxe (GARS, 1983). El GARS proposa una representacid grafica
que permet una radiografia del text, dificilment visualitzable
a partir d'una disposicid linial convencional. Es una represen-
tacid que explota la disposicié horitzontal i wvertical de la
manera seglent: en l’eix horitzontal es representa el desenvo-
lupament sintagmatic (el verb amb els seus elements obligatoris
a la vora, i amb els seus elements no obligatoris o associats
més distants); en l'eix vertical es representa el desenvolupa-
ment paradigmatic (ocupen 1la mateixa posicid vertical els
elements gque realitzen la mateixa estructura sintdctica).
Aquesta manera de configurar un text en reixat la reprendrem
en el darrer apartat d’'aquest segon capitol quan parlem del
programa informdtic per a l‘andligi de textos "Protextos"“.
Podem exemplificar com es configura un text en reixat awb el
seglent escrit:

"En Miquel &s un gos wolt gandul i quan vol anar al parc ens fa fer que
li portem al pare &s un gos wmolt pacific i gracidée i quan s’enfada es
fica a bordar porta una corretja molt estranya en Miquel no &s un gos
com els altres &3 molt jove i t& molt bona salut®

Posat en configuracid, quedaria de 1la manera sgeglent:

B Miquel és un gos wolt gandul
i quan wol anar al parc ans fa fer que 1li portem al parc
éa un gos melt pacific
i gracida
i quan a*anfada &8 fica a boxdax
porta una corretia melt estranys
en Miguel no Ea un goa com ela al-
trea
&n molt jove
i té molt bona sa-
lut
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Les avaluacions fins ara descrites es basen en criteris
d’estructuralisme gramatic que, com hem vist, mesura el progrés
en l‘adquisicit de 1l’escriptura en funcié, o bé del nombre
d’estructures correctes emprades, © bé& de la complexitat
d’aquestes estructures.

A partir d‘’ara descriurem les avaluacions formals de l’escrip-
tura ¢ue posen l'&mfasi, no ja en el destriament del tipus
d’estructures gramaticals gque utilitzen els neng en els seus
escrits, sind en indicadors més simples i gairebé "fisicament"
0 "externament mesurables® com poden ser la longitud de les
paraules, la llargada de les frases o l’extensid del text.

Dins d’acuest tipus de propostes, sintetitzem les aportacions
dels segulents autors: Myklebust (1965) identifica el nombre
total de paraules escrites com un indicador sensible al
progrés; Page  (1968) posa l‘émfasi en la mesura de la llargada
de les paraules; Hunt (1966) estableix el concepte de T-Unitat
(frases independents) i demostra que la longitud de les T-
Unitat creix a mesura que els nens es fan grans ja que van
incorporant la utilitzacidé de frases subordinades. En 1la
mateixa linia, Loban (1976} va observar que l1l’iis de frases
subordinades era el que distingia els nens hdbils per a l’es-
criptura dels nens poc habils. White i Haring (1976) s‘interes-
sen en buscar en el text infantil el nombre de paraules
correctament escrites i el nombre de seqiéncies de paraules
correctament egcrites.

Recentment s’han fet estudis comparatius entre aquests
indicadors per veure quins d’ells sén els més adequats per
diferenciar nivells d‘habilitats d‘escriptura i per detectar
el progrés aconseguit en nens petits. El pressupdsit que si els
escrits dels nens durant els geug primers anys d’escolaritzacid
s0n breus, és degut al seu limitat domini del codi lingliistic
més que no pas a una intencionalitat expressa de concigid i
sintesi, é&s consistent amb els resultats de Deno, Marston i
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Mirkin (1982). Aquests autors avaluaren 130 nens entre 7 i 12
anys, als que se'ls havia demanat gue escrivissin un text a
partir d’'una frase inicial comuna per a tots ells. Aquesta
frase inicial proposava un inici de conte que el nen havia de
continuar. Els seus resultats identifigquen com a millors
indicadors per detectar diferents nivells d’habilitat escripto-
ra els seguents: el nombre total de paraules escrites, el
nombre de paraules correctament escrites 1 el nombre de se-
qliéncies correctes; resultats confirmats també pelsg estudis de
Tindal i Parker {1991} i Parker, Tindal i Hasbrouk (19%1). El
primer d‘aquests dos estudis que acabem d‘esmentar es centra
en els escrits de nens de 7 a 11 anys, mentre gue el segon
treball abarca dels 6 als 17 anys; en tots dos estudis perd,
els nens foren testats en base a dos escrits fets a principi
i a final de curs; es donava un temps limit per redactar el
text (6 © 10 minuts) i 1l’estimul utilitzat fou 1’inici
d’histories de 1l’estil: "Hi havia una vegada un castell...",
En la mateixa linia de recerca s’inscriu l'’estudi de Watkinson
i Lee (1%92) dut a terme amb 600 estudiants 4’11 a 13 anys i
amb un procediment similar al recentment descrit, coincidint
amb els resultats anteriors perd, a més, afegint gue &s impor-
tant diferenciar el nombre de paraules llegibles del total de
paraules escrites, aixi com també fer el recompte de les
sequéncies de paraules incorrectes i treure el percentatge de
tots aquests indicadors.

El motiu que esgrimeixen els autors que avaluen el text
infantil des del punt de vista purament formal és que els
aspectes gramaticals sén concrets i objectivables i, per tant,
quantitativament avaluables. Aixd permet fer comparacions
objectives, independentment del subjecte que avalua. Aixi
mateix, consideren que mesurar els textos dels infants pels
aspectes morfoldgics i sintdctics, no és oposat a valorar-ne
els aspectes estétics i1 literaris, sindé complementari: els
aspectes morfosintdctics sén la base instrumental per aconse-
guir un bon nivell estético-literari (Bolibar i Fons, 1984).
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A még, molts dels indicadors que avaluen la forma del text sén
facils d'utilitzar, s6n sensibles al progrés de 1’alumne i, per
tant, s6n suficientment dtils per la vida diaria del mestre
{(Peno, Marston i Mirkin, 1982).

En la revigid dels métodes davaluacid formal de la composicid
escrita, tots els autors estudiats han utilitzat mesures de
caire analitic, no trobant-se cap aproximacié holistica.

El Quadre 1 que s’inclou a continuacid presenta la informacid
bédsica referida als autors que han tractat lL/avaluacid de 1’'ex-
pressid escrita des de la perspectiva formal.
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Quadre 1.-Propostes dfindicadors pexr a l'andlisi formal segons el tipus

voncret 4dfanilisi,

autor i1 any.

TIPUS AUTOR ARY PROPOSTA D’ INDICADORS
ANALIST
ANALISI -A., Gali 1928 Anilisi gramatical de les "Formes
GRAMATI - Conetructives" o tipus d'estructures
CAlL gramaticals emprades
-RBolibar i 1983 Reelaboracid de l’andlisl grawmatical
Fons de les "Formes Constructives" de Galt
a un model més breu 1 actualitzat que
passa de 23 a 10 indicadors (compl.
del SN, compl. del SV,...)
~-Blanche-Ben- 1982 | Andlisi de la complexitat de les
veniste, 1990 congtruccions sintictiques:
Teberosky i 1.Construceid verbal
Tolchinaky 2.Asmociate + construceld verbal
3.Construccid verbal + regits
4.Aszociate + construcaid verbal +
regits
G .Asgoclats + construccid verbal +
dos tipus de regita
ANALISI -Myklebust 1966 | -N° total de paraules escrites
BASAT
EN TA- -Hunt 1966 -Llargada de les T-Unitat {frases
MANY independents)
FREQUEN-
CIES -Page 1968 -Llargada de les paraules
-Loban 1976 -N* de frases subordinades
-White i Ha- 1976 -N° de paraules correctament escrites
ring -N*° de sequéncies correctes
-Denc, Martson 1582 -¥° total de paraules escrites f
i Mirkin | -N* de paraules correctament escrites
-N* de seqiéncies correctes
Tindal, Parker 1951 idem
i Hasbrouk
Watkinegon i 1992 -N* total de paraules sscrites

Lee

-N° i % de paraules llegibles

-¥° i % de paraules correctament es-
crites

-¥N° i % de seqliéncies correctss

-N* 1 % de seqgliéncies incorrectes
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2.5.1.2,-AVALUACIO DE CONTINGUT

Quan es fa una valoracié de 1’ds del llenguatge infantil, el
que &g important és el contingut del gque expressa el nen, el
tipus d’informacid que utilitza i la forma en que la utilitza
{Tough, 1987). Aquesta afirmacid que Tough va fer referint-se
al llenguatge oral, és perfectament aplicable al llenguatge
-ascrit. El problema comenga a l'hora d’establir els indicadors
gque avaluin aquest contingut, la seva qualitat i la seva
rigquesa expressiva amb la finalitat d‘ajudar a l'alumne a
progressar en aquest sentit. Com diu Gali (1928) "quan el
nmestre ja ha ensenyat als neng els mecanismes de 1’escriptura,
egs troba amb dificultats per fer-losg avangar en riquesa i en
qualitat",

Perque, qué &s la "riquesa expressiva"? Com podem definir
aquest constructe que també apareix sota els nom& de “¢qualitat
de l1l’escriptura", "riquesa de contingut", "contingut expres-
siu®, etc.? Segons Bradley-Johnson i Lesiak (1989), la "quali-
tat de l’escriptura" és la impressid general que una peca
es¢rita causa al lector; é&s un constructe vague i, normalment,
els judicie sobre la qualitat es basen en normes internes. Es
una definici6 tan global i genérica que permet que cada
investigador estableixi les seves prdpies "normes internes".
Per tant, en les recerques sobre "riquesa expressiva', rarament
es troben definicions explicites sobre aquest concepte, sovint
es dedueix gué entén aquell autor per “riguesa expressivaJ a
partir dels trets o indicadors utilitzats per avaluar els es-
crits. El gue si es manifesta com una preocupacid constant en
aguest tipus d’investigacions és la rigurositat de 1‘avaluacid,
perqué, com diuen Bradley-Johnson i Lesiak {1989}, si 1la
"qualitat de l’escriptura'" no és analitzada d’una manera sis-
tematica, els judicis acostumen a ser poc creibles.

Tot i aquestes dificultats que assenyalen diferents autors per
Ll andlisi del contingut expressiu d‘un text escrit, s’han fet
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diferents aproximacions al tema. Contririament al que co-
mentdvem en l1’avaluacid formal (que predominaven les aproxima-
cions analitiques), en 1‘avaluacidé del contingut trobem
propostes en tot el continu holistic-analitic, Concretament les
propostes prenen €l nom dels extrems del continu; aixi parlarem
dfavaluacidé holistica del contingut, dfavaluacid analitica i
d‘un tercer tipus sgituat al mig del continu anomenat avaluacid
dels trets principals.

Lavaluacid® holigtica es basa en 1'efecte global gue 1la
composicid escrita suscita durant la lectura. Els avaluadors
que utilitzen aquest tipus d'analisi per dur a terme una
recerca, © k& han d’entrenar-se usant guies de puntuacid, o bé
han de fer-ho mitjang¢ant un consens sobre el criteri de correc-
cidé a seguir; els dos procediments tenen com a objectiu assolir
nivells acceptables de fiabilitat en les puntuacions abans
d’enfrontar-se a la correccidé definitiva de la mostra. Les
escales de puntuacid poden tenir diferents nivells de comple-
xitat, perd en tots els casos han d’exigtir criteris molt deta-
lliats per descriure cada nivell de l‘’escala i s‘han d’il.lus-
trar amb exemples (Bradley-Johnson i Lesiak, 1989).

En un estudi realitzat per Sierra i QOlaziregi (1992} sobre la
llengua escrita en l’escola basca, els autors utilitzen una
escala d'avaluacié holistica en la linia més tradicional
(similar als classics "molt deficient®, "deficient", "be",
'notable” 1 "excel.lent"), amb la intencid de detectar nivells
d‘escriptura diferents. Els escolars, gque en agquells moments
cursaven £8& d'EGE, havien d’'expressar el ¢ue succeia en un
dibuix donat i eren avaluats del 0 al 6 a partir de 1’escala

seglent ;

Paraules soltes
Escriptura sense estructurar

»* % W

BowW b 2D

Escriptura molt dolenta
Escriptura deolenta
Escriptura corrent
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* § Egcriptura bona
LI Escriptura excel.lent

Un nou exemple de model d’avaluacid holistica del contingut és
l'establert per 1’ESL Composition Profile (Holly i altres,
1%81), i que, recentment, Ribes (1992) ha adaptat per mesurar
el grau d‘organitzacié d‘una mostra de textos d4’'escolars
catalans. En concret van ser 497 escolars de 5& 4’EGB que foren
avaluats en base a la seglient pauta:

* 0 Narracid sense relacid amb lf‘estimuvwl, no pertinent, insubs-
tancial, ne avaluable ‘
* 1 Aasocliativa, descriptiva, amb repeticid d4d’'idees

* 2 Desenvolupament pobre, limitat. Certa trama perd no es desenvo-
lupa totalment

* 3 Organitzacié requerida completa. Narracié amb plantejament, nus
i desenllag

* 4 Narracid escrita amb elements fantistics, humoristics. Origina-
litat. Riquesa de vocabulari

Per facilitar la tasca d'avaluacid, Ribes il.lustra l'anterior

pauta holistica amb un exemple de narracid de cada nivell.
L’estimul proposat fou el seglient inici d‘histéria: "Hi havia
una vegada un rei que tenia un elefant molt simpatic. Un bon
dia el rei no va trobar l’elefant. El va fer buscar per tot el
palan i ningd el va veure. Preocupat, va decidir cridar un
detectiu..."., A continuacid exposem els exemples que il.lustren
els extrems de la pauta (0 punts i1 4 punts).

BEg va dir una recompensa de cinc mil d&lars 1 el va trobar en el
desert. Tenia wmolt elefant. Se’l va portar a palau i 1li va donar

molt de menjar i es va engreixar molt, Habitacié particular 1i
treia de passeigq.

0 punts
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-Rei, ja sdc agui. Qué desitja?
-El meu elefant ha desaparegut i wvull gue el busqui.
El detectiu el va comengar a buscar i es va trobar un homenet i
aguest va dir-1i:
~Eh tu, noit! Qué& fas? No poeis la'punta del peu en el meu terri-
tori.
-Escolta homenet, has vist un elefant? -Va dir el detectiu.
-Qua?
-Un elefant.
-Perd zi no sé& qué &=s.
-Es un animal molt gras, amb orelles molt grosses, una cua petita
i té una trompa davant del cap.
~Jo en tinc un d'igualet pexrd es diu Regagordinflon.
El detectiu va anar-lo a veure i l’elefant estava regant les
plantes. amb una bhiscula va poder tornar-lo i el va donar al rel.
El rei wva donar-1i les gricies.

4 punts

Altres autors han utilitzat 1’avaluacid holistica en les seves
recerques sobre la qualitat del contingut del text (Halliday
i Hasan, 1976; Gorman Purves, i Degenhart, 1988). Tots ells
c¢oincideixen en destacar que la puntuacid que s’atorga a un
text ha de ser alguna cosa més gue una simple suma de puntua-
cions parcials. Destaquen tamb&€ gue 1‘avaluacid holistica del
contingut aplicada a la dindmica escolar presenta una bona
relacid entre la seva validesa 1 el temps dedicat a 1l’ava-
luacid. Per aprofundir en aquesta darrera afirmacid, Veal i
Hudson (1983) wvan dur a terme una investigacidé amb alumnes de
10& grau (15 anys) de 24 instituts de Georgia. Els professors
de llengua anglesa dels instituts es constituiren en avalua-
dors. Cada alumne va esgcriure un text que fou corregit sota
diferents tipus d’'avaluacid de forma i contingut. Pel cque fa
a l'avalvacid del contingut, cada text fou puntuat amb una
pauta holistica, analitica i de trets principals per avaluadors
diferents. En les conclusions de la recerca, els autors
assenyalaven, com ja hem dit, gue 1’avaluacid holigtica era la
que presentava un millor equilibri entre la seva validesa 1
1'economia, tant de diners com de temps dedicat per part del
professor. Tot i aixd és un métode d’avaluacid que ha estat
sotmés a nombroses critiques degut a la seva subjectivitat i
a que sovint ha estat utilitzat de forma poc rigorosa. En
agquesta linia, destaguem un estudi de Grobe (1981) en el gual
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posa de manifest que molts mestres que diuen avaluar el contin-
gut expressiu dels textos dels seus alumnes des d’una perspec-
tiva holistica, en realitat ho fan basant-se en indicadors
purament formals com ara la longitud de l’escrit o l’ahséncia
d’errors ortografics. Constatacié també assenyalada per Purves,

Gorman 1 Degenhart (1988) i Tindal i Parker (1991).

L/avaluacid dels tretg principals té certes semblances amb
1’avaluacid holistica, perd en agquest cas se’ls demana als
estudiants que facin un escrit en funcid d‘un objectiu
egpecific (per exemple, que escriguin com si fossin una altra
persona ¢ gue ordenin correctament una histdria). L’avaluacid
es fa en funci6é de si l’escrit assoleix o no 1‘objectin
proposat. Es a dir, 1’avaluacidé dels trets principals analitza
1’habilitat de 1‘alumne per acomplir un objectiu concret
(Bradley-Jcohnson i Lesiak, 1989).

En el cas suposat que l’objectiu a assolir fos la narracid
d‘una histdria on s'hagués de presentar i solucionar un
‘conflicte, Rado i Foster {(1989), basant-se en el treball de
Petergon i McCabe (1983), fan una classificacid® de les
narracions en base a patrons estructurals. Inicialment aguests
patrons foren aplicats a 1l’andlisi de la narrativa oral tot i
que, en treballs posteriors, s’han utilitzat per a 1’avaluacid
de la narrativa escrita. La classificacid de les narracions en
base als patrons estructurals fou la seglent:

* Desorientades: la narracié &s massa confusa per poder ser entesa pel
lector.

* Improvisades: la narracid presenta o es reitera en només dos fets.

¥ Cronoldgiques: hi ha descripcié de fets perd sense solucisd del
conflicte.

* Diejuntives: la narracié no explica molts dels fets importants i
aguests bhan de ser inferits pel lector, perd hi ha resolucid del
conflicte,

* Avaluatives: hi ha una descripcid correcta del conflicte, aixi com
també de la seva resolucis.

B3



Avaluacié de textos aezcrilts per infants

Rade i Foster feren servir aquests patrons per comparar les
narracions fetes en anglés de nens de llengua familiar anglesa
amb les de nens de llengua familiar no anglesa en els primers
cursos d’escolaritat. En les conclusions del treball, els
autors posaren de manifest que tots dos grups de nens s’ enfron-
taven a la construccid 4'un text narratiu de forma similar. No
existien diferéncies remarcables en la forma de narrar, &s a
dir, tots dos grups coneixien com enllagar les frases i sabien
quina era la informacid essencial que havien de donar per tal
que el lector entengués el migsatge.

Slaughter (1988) va fer una amplia proposta d’'avaluacid de la
competéncia comunicativa de subjectes bilingles (espanyol-
/anglés) en els seus primers anys d’escolaritat. Dels diferents
nivells avaluats, nogaltres ens centrarem en &l gue fa
referéncia al "nivell narratiu". L’autor avalua el "nivell
narratiu" dels relats infantils en funcié de com s’ajustava la
narracié del nen a una histdria muda de varies vinyetes. Com
en el cas anterior, aguesta pauta fou inicialment utilitzada
per mesurar narrativa oral, extenent-se després a la narrativa
escrita. La pauta era la segitent:

* Anomena els objectes sense descriure’ls ni fer cap mena de connexid
entre ells.

* Utilitza frases simples i curtes. No fa servir nexes per enllagar €ls
esdeveniments. ’

* Descriu els esdevenimente i connecta les idees dins de cada vinyeta
perd no connecta les vinyetes entre elles.

* Hi ha una certa connexid en forma de relat entre algunes vinyetes de
la hietdria, perd no &s un relat coherent des del comencament fins el
final.

* Escriu una narracié coherent que connecta totes les idees.

I.“ocbjectiu general del treball presentat per Slaughter era
construir un instrument d’avaluacid del llenguatge d'estudiants
bilingles (espanyol/anglés) des d’una perspectiva sociolingliis-
tica. L’autor considera que la utilitzacid® d‘un model proper
a la sociolinguistica és el més adeguat per a 1l’estudi del
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llenguatge (principalment a nivell oral, perd sense descartar
1l’escrit), perqué té en compte el context en el qual té lloc
la interaccié comunicativa. Bs a dir, reconeix que sovint les
unitats del llenguatge gue es fan servir sén alguna cosa més
que paraules o frases aillades, i que els participants de 1la
interaccid comunicativa els atorguen significat social. (La
perspectiva sociolinglistica o funcional-interactiva i 1la
.perspectiva cognitiva reben un tractament més aprofundit en en
el present capitol, en l’apartat 2.3.3}.

Un nou exemple d‘/avaluacid de trets principals o de caracterig-
tigques primaries és el desenvolupat pels experts del National
Assessment of Educational Progress {(NAEP, citat per Thaiss i
Suhor ed. 1884). En base a l’'objectiu Y"escriure una carta al
director per tal de solucionar un problema. de 1l‘escola",
aquests autors proposen la segient guia de puntuacid:

* 1 Escrit que no identifica el problema o no déna eviddncies de que
el problema pot ser sclucionat

* 2 Escrit que identifica el problema i diu com sclucionar-lo o bé
diu com milloraria l‘eacola si fos eolucionat

* 3 Baexit ¢gus identifica el problema, diu com sclucicnar-lo i diu
com willoraria l‘escela i fos solucionat

* 4 Escrit gue inclou tots els elements del nivell anterior i, a més,
1'exposicid &z estructurada i reflecteix els passos necessaris
per solucionar el problema

Per tant, com a passosg previs indiscutibles en 1‘avaluacid dels
trets principals hi haurd la identificacid del tret principal
a ser avaluat i el desenvolupament d‘una guia de puntuacid
especifica per aguesta assignacié. Aixi mateix, 1l’avaluador ha
de conéixer des de l’inici de la seva recerca quina serd la
caracteristica en la qual focalitzard la seva andlisi, ja que
haurd de buscar el tdépic i formular la consigna en funcid
d’ella. BEn la mesura gue aquest tipus d’avaluacid es centra en
cgom s’ajusta 1’alumne a la tasca proposada, a agquest 1li ha de
guedar molt clar qué s’espera del seu treball. Una consigna mal
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formulada pot posar en perill, més que en els altres tipus
d’avaluacid, la validesa de tota 1l’andlisi posterior.

L’avaluacid analitica del contingut c¢onsisteix en establir un
conjunt d’aspectes a identificar en un text escrit per tal que
cadascun d’ells sigul analitzat per separat. Poden existir
diferents graus d’'especificacié (en base al nimero total
d’aspectes a analitzar), sempre perd, han d'estar clarament
definits.

L’'avaluacid® analitica és potser de les més utilitzades en
recerca, ja que permet a 1l’investigador escollir, segons els
seus objectius, els aspectes a avaluar i, alhora, 1li permet
reunir en una mateixa pauta 4d’avaluacid indicadors diversos.
Veal i Hudson (1983}, per exemple, en el seu estudi comparatiu
ja c¢itat entre 1l'avaluacid holistica, la de trets principals
i l’'analitica; configuren la pauta analitica segons els tres
aspectes seglents:

. Informacidé {quantitat i pertingncia de la informacid aportada)

. Batill (expositiu ¢ narratiu)

. Aspectes mecdnics {ortografia, puntuacid, existéncia de pardgrafs i
tria de vocabulari).

Elg aspectes triats per aquests autors coincideixen, a grans

trets, amb els que Tindal i Parker (1991) utilitzaren en la

seva recerca, ja comentada, per trobar els indicadors més
adequats a 1‘hora de diferenciar nivells d’'habilitats respecte
1L'escriptura i detectar el progrés aconseguit en nens petits.
Concretament, l/esquema analitic utilitzat per aguests autors
fou:

.Histdria/idea: existénecia d’una idea o histdria subjacent en el text.
.Organitzacid: capacitat per donar cchesid a 1escrit

.Aspectes meca@nics/convencionals: ortografia, puntuacid, existéncia de
parigrafs 1 marges.
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Els defensors d’aguest model d’avaluacié consideren que
focalitzant 1’atencid de 1’avaluador en aspectes concrets,
s’obtenen puntuacions més objectives i viAlides. Aix{ mateix,
possibilita una analisi conjunta de la forma i el contingut de
l’escrit, ja que permet destinar alguns factors a 1’anilisi
formal 1 d’altres a 1‘anadlisi del contingut. El principal
cbstacle amb el que es troba aquest tipus d’avaluacisd és el de
determinar quines sén les dimensions que defineixen la riquesa
expressiva. Les: critiques sorgeixen en el sentit que moltes
vegades les dimensions analitzades no sén independents les unes
de les altres i, per tant, un mateix aspecte pot ser avaluat
varies vegades 1 sobrevalorar-se en la puntuacid final en
detriment d’altres aspectes (Tindal i Parker, 1991). A un altre
nivell, en l’estudi de Veal i Hudson (1983) s’arriba a 1la
conclusidé que és una forma d’avaluacid poc practica per la
dinamica didria a l‘escola, donat que requereix forga temps,
perd que pot ser Gtil ocasionalment quan es vulgui aprofundir
en aspectes determinats impossibles de discriminar des d’una
perspectiva holistica.

-Sota el nom 4’ "andlisi de les dualitats narratives", Tolchinsky

(1992} fa una interessant proposta d‘avaluacié analitica del
contingut que s’allunya de les exposades fins ara. Els aspectes
escollits per a 1’andlisi es presenten en bage a la constatacid
que l’esséncia del discurs narratiu &s marcadament dual.
L'explicacid que l’/autora ofereix, en paraules seves, 8s que
"...l'objectiu de la narracié (la idea principal que la guia)
&s present organitzant els esdeveniments, perd alhora &s absent
fins que no s‘arriba a la seva consecucid. El suspens s‘acon-
segueix pel contrast entre assolir 1‘objectiu i no assolir-lo.
Aquest joc entre preséncia/abséncia 1l‘anem trobant en les
dualitats definitéries del discurs narratiu®. Les dualitats
esmentades per Tolchinsky sén les seglients:
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1) Entre el que ep diu i el com es diu: si 1l exposicid del relat
coincideix amb 1l°ordre de desenvolupament dels fets, o 81 hi ha anades
i vingudes en &l tampsg. Dit en altres paraules, si l'ordre d'explicacis
coincideix o no amb 1'ordre cronoldgic de la histdria.

2) Presé&ncia i abséncia del narrador: en quin grau els fets narrats
"parlen per alls mateixos" © existeix, en canvi, una implicaci& per part
da 1l'autor.

3) Les accions i la seva motivacid: si es mencicnen explicitament estats
mentals ¢ emocionals dels perscnatges.

4) Els successos 1 la seva interpretacid, subjectivitzacid de la
realitat: afegir als fets narrats una certa interpretacid en funcié del
qué 1’auvtox sap i ha viscut.

Tolchinsky va realitzar aquest estudi de les dualitats
narratives en 30 textos d’escolars de 2n. curs de primdria en
situacidé de re-produccid de contes, que havien seguit dues
metodologies diferents en 1’ensenyament de 1l/escriptura (una
més directiva que l’altra). Un dels objectius principals del
seu treball era determinar 1’efecte de les diferents aproxi-
macions pedagdgigques en el desenvolupament de les habilitats
egpecifigques que es necessiten per produir textos de qualitat.
Els resultats van mostrar poques diferéncies en funcidé del
métode educatiu en els factors que incidien en la qualitat dels
textos.

El Quadre 2 que &‘’inclou a continuacid presenta la informacid
basica referida als autors que han tractat l’avaluacid de 1l’ex-
pressid escrita des de la perspectiva de contingut.
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Quadre 2.-Propostes 4’indicadors per a 1l andlisi de contingut segons el tipus

concret d’analisi,

autor i any.

AVALUACIO
HOLISTICA

TIPUS | AUTOR
i

Holly i col.
(ESL, Compo-
gition Pro-
file)

Sierra i
Olaziregi

1981

1992

ANY | PROFPCSTA D' INDICADORS ]

* Narracid sense relacid amb

1l’estimul, no pertinent, inasubstancial,
no avaluable,

* Associativa, descriptiva, amb repeti-
cid d’ideca.

* Degenveolupament pobre, limitat. Certa
trama perd no es desenvolupa totalwment.
* Organitzacid requerida completa. Na-
rracié amb plantejament, nus i desen-
llag.

* Narracid escrita amb elements fanti-
stics, humoristics. Originalitat. Ri-
guesa de vocabulari.

Paraules soltes

Escriptura senge estructurar
Escriptura molt dolenta
Escriptura dolenta
Escriptura corrent
Escriptura bona

Escriptura excel.lent

* % H % ¥
AN EWRE O
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AVALUACIO Rade i Fos- 1289 | Pret principal a analitzar: presentacid
DE TRETS ter i resolucid d'un conflicte en forma de
PRINCI- narracid.
PALS (FPeterson i Patrons estructurals:
McCabe, * Narracione desorientades
1983) * Narracions improvisades
* Narracions cronoldgiques
* Narracions disjuntives
* Narracions avaluatives
Slauvghter 1988 Tret principal a analitzar: ajustament
a una histdria muda de vinyetes.
Hivalls narratius:
* Ancomena els objectes.
* Ucilitza frases simples i curtes,
Sense nexos.
* Descriu els esdeveniments i connecta
les idees dins de cada vinyeta, perd ne
connecta les vinyetes entre elles.
* Hi ha una certa connexid en forma de
relat entre algunes vinyetee de la his-
toria.
* EBeeriu una narracid coherent, connec-
tant totes les idees.
National As- 13984 Tret principal a analitzar: presentacid
sessment of 1 resolucid d’un conflicte en forma de
Educational carta al director de 1fescola.
Progress Nivells narratius:
(NAEP) *Escrit que no identifica el proklema
*Escrit que identifica el problema i
diu com solucicnar-lo o b& diu com mi-
lloraria l’'escola =i fom zolucionat
*Escrit gque identifica el problema, diu
com seolucionar-lo i diu com milloraria
l'escola si fos solucionat
*Bacrit gque inclouw tots els elements
del nivell anterior i, a més, 1‘expoesi-
cid és estructurada i reflecteix els
passos necessaris per scluciocnar el
problema
AVALUACIO Veal i Hud- 1983 JInformacid
ANALITICA | son .Estil
JAspectes mecdnios
Tindal i 1991 .Exiasténcia d'una idea o histdria sub-
Parker jacent en el text.
.Organitzacid/cohesisd.
.Aspectes mecdnics/convencionals.
Tolchinsky 1992 | Dualitats narratives:

.Entre el que es diu i el com es diu
.Preséncia i abséncia del narrador
.Les accions 1 la seva wmotivacid

.Els successos i la seva interpretacid
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2.5.2.~-MCODELS D/AVALUACIO CONJUNTA FORMA-CONTINGUT

Tindal i Parker {1991} consideren que els programes d‘avaluacid
de l’escriptura han de comptar awmb indicadors referits a la
forma i amb indicadors referits al contingut. EL wmotiu que
argueixen é&s que hi ha alumnes gue milloren la seva egscriptura
en els aspectes de quantitat de frases escrites, nombre
d’exrrors ortografics comesos, etc., perd en canvi no milloren
la seva qualitat expressiva. Mentre que n’hi ha d’altres que,
sense incrementar l‘extensid dels seus relats, ni wmillorar la
seva ortografia, aconsegueixen superarse pel que fa a 1la
riguesa del contingut.

De fet, cada vegada &s més freqient la integracid de les dues
posicions esmentades, que porta a fer una avaluacid multinivell
de la composicid infantil, combinant indicadors formals amb
indicadors de contingut. Es interessant comprovay que la
majoria d’ autors que opten per una andlisi conjunta de la forma
i el contingut de la narracié escrita ho fan des d‘una
perspectiva preferentment analitica, focalitzant la seva aten-
=ci6 en aspectes concrets del text. Vegem-ne alguns exemples:

Clemente (199%0) fa una comparacid entre les modalitats oral i
escrita d’expressid. Basa 1’andlisi en 64 relats espontanig (32
orals i 32 escrits) tots ells fets per alumnes que cursen el
darrer trimestre de 1lr. curs de primdria (6/7 anys). La pauta
adoptada és la segiient:

A.Indicadors de cardcter MACROESTRUCTURAL (organitzacid global del
discurs narratiu}:

A.l.-Marcadors d’inici i final: presdncia q‘expressions del tipus
"Hi havia una vegada", “colorin colorado...", etc.

A.2.-Complexitat estructural: utilitzacid de la tipologia de

Botvin i Sutton-Smith, consistent en set models de complexitat
creixent:
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Tipue 1: Accions juxtapeosades (a, b, c, d...) sense que existeixi un nua comi (N)
a-b-2-g-2

Tipus 2: Warracicna amb un sol nus deaqrit de Eorma molt simple amb un inici L an final

Tipus 3: Narracions amb un sol nus que conté accions intermitges entre el seu inici i
el sen final

N
A-a-b-c-B
Tipus 4: Marracicns amb dos nuszos siwmples pos relaciohats
/N'\ AN
A=e===B Bee===B
Tipus 5: Narrmcione auwb dos nuscs pec relacicnats gue contenen asccions intermitges

N,
N AR

A-a-b-c-B A-d-e-£-B

N,

Tipue 6: Haxxacions aubk dos nusoes englobate en una Mateixa trama argumental

/N
A-a-b-c-ﬂ-g-ﬁ‘-a
\

Aﬁre- £-B

Tipus 7: Narraciona amb varis nuepca englobats en una matelxa trama arcumental

//N
ATa-b-c-N,-f-g-h-N,;-k-l-u-N,-p-g-o-B
s

2N
A-d-e~B  A-i~j-B A-n-o-B

A.3.-Cohesié 1 ccheré&ncia narrativa: comptabilitzacié de las
expressions de la narracidé que cvontribueixen al desenvolupament
del fil narratiu, diferenciant-les de les expressions gue estan
en la narracid perd que no contribueixen al fil narratiu, ja
sigul perqué comencen un nusg nou o perqgué soén expressions alienes
a la narracis.

B.Indicadorzs de caricher HICROESTRUCTURAZ“(complexitat sintidctica del
discurs narratiu):

B.1l.-Cuantitat total de paraules

B.2.-Quantitat total d'expressions

B.3.-Longitud mitjana de l'expressid

B.4.-Fregléncia dels diversos tipus de marcadors de complexitat
gintdctica (nexes)

B.S.-Freqidncia dels diversos tipus de complexitats verbals

La pauta proposada per Clemente recull aquells indicadors que
poden mesurar-se tant en el discurs oral com en lfescrit.
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D’aquesta manera va poder posar de manifest que les modalitats
oral i escrita en leg primeres edats no difereixen significati-
vament en els seus trets fonamentals. L‘autora només va trobar
diferéncies a nivell d’indicadors mic¢roestructurals; les
narracions orals eren sgignificativamwent wés llargues gue les
escrites (fet que l’estudi ja preveia atesa la major expe-
riéncia en 1/expressid oral, gue no pas en l'expressid escrita,
.dels nens de 6/7 anys). Per tant la recerca concloia dient que
no poden plantejar-se diferéncies simplistes entre modalitat
oral i escrita, donat que el tipus de discurg (narratiu en
aguest cas) predomina per sobre el fet de que es parli o
s’escriqui.

L’andlisi establerta per Dyson (1985) introdueix una nova pers-
pectiva als tipus de classificacid presentats fins ara, en la
mesura que diferencia el que és formulacié del missatge, del
que és codificacid d’aquest mateix migsatge. L’autora considera
que la relacid entre aguests components {(formulacid-codifica-
cid) &s la que determina la ¢qualitat del missatge. Es a dir,
la qualitat ve donada pel grau de control que lfinfant té sobre
el missatge a ser expressat i pel grau de control gobre el
sistema de simbols escrits per expressar-lo. La seva pauta es
centra en els aspectes seglents:

FORMULACIS DEL MISSATGE:

Nivell d'especificitat:
a] s'especifica el tdpic del text de manera simple (ex. "La
histdria &s schre un nen").
b) s’especifica el tdpic del text de forma completa.

.Nivell de coheré&ncia amb el tdpic:
a) no hi ha relacid entre ¢l missatge escrit i els dibuixoes
presentats com a tépic.
b} hi ha una certa relacié entre el missatge escrit i els
dibuixcs, perd aquesta relacid no &s total.
¢) hi ha una total relacid entre wissatge escrit i dibuixos,
acenseguint un "tot" coherent.

-Nivell d'organitzacid linglistica:
a) paraulez aillades.
b) frases de dues o tres paraules.
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¢) frases de wée de tres paraules.
d) grups sintictics de dues o més frases.

CODIFICACIG DEL MISSATGE:
.S8egmentacid del missatge:

a) el miesatge no esti segmentat

b) el missatge estd segmentat en frases, paraules ¢ sil.labes.
.Procediments sistematitzats per codificar el missatge:

a) no existeix gistematitzacid ortogréfica.

b) hi ha una certa sistematitzacis a nivell &’'ortografia.

¢) hi ha una adequacidé correcta a l‘ortografia convencional.

ASPECTES MECANICS:

.0s dels simbols convencionals (lletres).

.Cal.ligrafia.

.Distribucisé espacial {(comengar a 1’inici del full, escriure 4’esquerra
a dreta) .

Dyson utilitzi la pauta acabada d’especificar, per classificar
els missatges orals i escrits de 22 nens i nenes. Els missatges
dels nens havien estat fets amb propdgits diferents: comunicar
un missatge a un piblic determinat, fer una descripcid, es-
criure un carta i organitzar una informacid donada. D’aquesta
manera, 1’autora podia determinar els indicadors gue tenien més
rellevancia en cada tipus de discurs.

2.5.2.1.- AVALUACIO DELS ESCRITS DE SUBJECTES BILINGUES

Un bon nombre dfautors (nosaltres inclosos) s’han interessat
per 1l'avaluacidé dels escrits de subjectes bilingles. A
continuacid wvolem presentar diferents pautes d‘’indicadors
utilitzades en l‘avaluacid® d’alumnat bilinglie, totes elles
inclouen, com veurem, indicadors referits a la forma del text
i al seu contingut.

Edelsky (1986), en el marc d’un programa d‘educacid bilingue
anglés/espanyol, intenta establir un extens (i un xic andrquic,
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creiem nosaltres) conjunt d’indicadors per a la codificacid de
dades escrites:

- Adequacid al cedi emprat (a avaluar en el cas de subjectes bilingles) :
correccls ortografica, nombre de paraules i de frases esorites en
1’altra llengua.

- Invencions en el delstreig de paraules {diferenciant wocals Jde

congonants 1 invencions puntuals o mantingudes).

~ Problemes de segmentacid de les paraules.

- Propblemes en la puntuacié (s de la coma, punt i seguit, punt i a
part, majlsculesz, etoc.).

- Problemes d'accentuacié

- Cal.ligrafia

- Recursos estilistics (creacid d'ambient, mencid dels personatges, s
de dillegs, coherdncia i formes sintdctiques que recolzen aspectes
estiifetics)}.

- Trets estructurals {tipus de text, adequaci&_al lector, férmules
d’inici i cloenda, principis organitzatius de lee idees: @i es segueix
un ordre croncldgic o espacial, tipus de nexes i cualitat del contin-
gut) .

Aturem-nos en com Edelsky descriu el darrer dele indicadors,
la qualitat del contingut, per ser 1l‘aspecte de l‘escriptura
que presenta una major dificultat i diversitat d4‘avaluacié.
L’autora descriu la qualitat de l’escriptura en base als
seglients factors: coneixement de 1’audigncia al que va destinat
l’escrit o el seu propdsit, candor i realisme, coheréncia,
llenguatge expressiu (utilitzacid de metdfores, analogies,
.didlegs o onomatopeies), bon nivell informatiu {(que descrigui
i doni detalls), superacid de la superficialitat per arribar
al coneixement profund, implicacid de l’autor (mostra senti-
ments personals, déna consells al lector, intenta convéncer),
correcta organitzacid, originalitat {lis de fantasia o sgentit
de 1’'humor, unicitat) i utilitzacid de vocabulari variat.

Aguest tipus de classificacions extenses g’/han mostrat eficaces
per la seva utilitzacid a nivell de recerca, perd a nivell de
practica habitual presgenten el problema de 1’excessiu nombre
d‘indicadors que la fan poc manejable i, per tant, &g necessari
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fer una seleccié d’indicadors a partir de les prioritats
establertes pel mestre.

Un dels treballs pioners en 1l’andlisi de l’escriptura en
bilingles i que posava especial amfasi en l’aspecte creatiu del
relat, é&s l’estudi de Swain {1975, citat a Swain i Lapkin,
1982). Els nens escrivien un relat a partir d/un dibuix que
se’ls proposava com estimul. Els indicadors utilitzats per a
l7analisi dels textos resultants foren:

]

Creativitat: .Tipus d'historia escrita
,Habilitat per escriure en ordre croncldgic
.Habilitat per escriure sobre ela fets que no estaven
dibuixatse

Coneixement ds vocabulari

Habilitats técniques (puntuacid, majliscules i deletreiq)
Habilitats gramaticals

" Continuant amb les avaluacions de narracions escrites per

bilinglies, Ribes {1992), ja citat anteriorment, va analitzar
alguns aspectes del rendiment esceolar de 497 escolars de 5&
A’ EGB cque seguien diferents modalitats de programes d’educacid
bilingle (catald/castelld). Pel gque fa al rendiment de
1l‘expressid escrita en llengua catalana, Ribes va seleccionar
els indicadors seglients per a la seva avaluacid:

- Organitzacid, coheréncia (mesurat segons el criteri holistic de Helly
i alt. (1981)).

- Cohesid [mesurat en funcid dels seglients aspectes: concordancia de
temps i mode verbals, referéncia, connectors, i substitucid i el.lipsi).
= Maduresa sintadctica {grau en gue l'alumne pot fer servir oracions de
més complexitat).

- Diversitat léxica (s de vocabulari wvariat).

- Barreja de codi (incorporacié en el text de léxic o construccions
morfosintictiques de 1l altra llengua).

~ Index de correccid general (ponderacid dels errors léxics, semdntics,
morfosintidctica i orteografics).

- Puntuacidé (nombre de faltes de puntuacid en les pauses majors de la

llengua parlada {.), en les pauses menors (,) quan facin funcid
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connectora i, en general, quan la seva abséncia dificulti la comprensié
del text}.

Els autors revisats en aguest darrer apartat, han realitzat
avaluacions de la narracid escrita amb objectius diversos i amb
mostres d’infants d’edats i contextos molt diferents {(aspectes
que guiaren la tria d’indicadors). Tot i aixd, &s interessant
comprovar l’existéncia d‘un esquema general subjacent gque
‘recull els indicadors de les diverses pautes descrites per
cadascun d’ells.

A continuacid presentem dos quadres comparatius dels indicadors
utilitzats pels diferents autors gque analitzen conjuntament
forma i contingut (el primer dels quadres fa referdncia a
1l’avaluacid de la forma, mentre que el segon es refereix a la
del contingut). En l‘avaluacié formal existien poques dis-
crepancies entre els autors sobre la definicié de cadascun del
trets analitzats. Contrariament, en l’avaluacid del contingut
es donaven diferents aproximacions a cada indicador. Aquest és
el motiu pel qual les cel.les del quadre "forma" han estat om-
Pplertes amb "X", que assenyala els indicadors que utilitza cada
autor, i les cel.les del quadre de “contingut" s’han omplert
amb l’explicacid que cada autor fa de 1’indicador en qiestis.
Aquesta discrepancia a l'hora de definir els indicadors de
contingut pels diferents autors ha estat la principal dificul-
tat per dur a terme la comparacidé. Hem intentat superar-la
utilitzant una terminologia el mixim de neutre i gendrica per
la pauta gubjacent, i d‘’aquesta manera poder redefinir-la per
cadascun dels autors, permetent veure com ells 1l han entesa i
mesurada.
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Quadres 3 i 4: Propostes dfindicadors per a l'andlisi conjunta de forma i
contingut .
I?()IQD&Z& CLEMEN- DYSON EDELSKY SWAIN RIBEE
TE
{90} {85} {86) (75) (92)
CAL.LIGRAFIA I
DISTRIBUCIO ESPACIAL X X
EXTENSIO (n° paraules, n°
d!expressions, longltud
mitjana de 1l’expressid) X
ORTOGRAFIA (natural i ar-
bitrdria) X X X X
PUNTUACIS (majliscula ini-
cial, punt, coma) X X X
SINTAXI {estructures
sintidctiques 1 nexes) X X X X X
LEXIC {diversitat, conm-
plexitat, frases fetea) X b.4 X

{Els autors que analitzen els escrits de subjectes bilinglies acostumen a
afegir a la seva pauta, indicadors relacionats amb la barreja de codis).

Quadre 3.
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CON — CLEMENTE DYS30ON EDELSKY SWAIN RIBES
TIN- (90) (85) (86) (75} (92)
GUT
ORGBNIT- .marcadors pivell formules .mesura
ZACIO dfiniei i d’adequacisé | d’inieci 4 helistica
GLOBAL final amb el eloenda {inclou
DEL DIS- .complexi- tépic pro- principis organitza-
CURS tat estruc- | posat organitza- cid del
tural tius digours i
coherén-
cia)
COHERE- .expres- .que pugul
NCIA - sions gue ger entés
contxibuei- per un lec-
xen a de- tor adult
senvolupar
el fil
COHESIO narratiu .mesurat
{mesura en funcid
conjunta de de la con-
ccheréncia cordiancia
i eohesid) de temps i
mode verb-
als, con-
nectors, i
substitu-
cid i el.-
lipsi
ESPECIFI- .nivell amb | .aportacid
CITAT DE que 8’ex- de la in-
LA INFOR- plica el formacid
MACTIO toépic pro- bisica +
pogsat detalls
RECURS0OS creacid creativi-
ESTILIS- ! d’ambient, tat: habi-
TICS, AS- mencid dele | litat per
PECTES personat- escriure en
QUE FAN ges, fis de ordre cro-
EL TEXT didlegs, noldgic i
UNIC candor i per escriu-
realisme, re schre
implicacid ele fets no
de 1’'autor, dibuixats
s de fan-
tagia i
sentit de
1 humor
Quadre 4.
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2.6.-L/ ANALTISI DEL CONTINGUT EXPRESSIU ESCRIT MITJANGANT TESTS
I TECNIQUES INFORMATIQUES

Després de 1l’andlisi dels diferents wmeétodes seguits per a
1’avaluacid de 1l‘escriptura, volem dedicar un apartat a
comentar, en primer lloc, la manera com diferents proves
estandaritzades han enfocat 1‘avaluacid del contingut expressiu
en l’escriptura; i, en segon lloc, gquines aportacions s’estan
fent des de la informdtica en relacid a aquest tipus d‘avalua-
clo0.

2.6.1.-TESTS LECTO-ESCRIPTORS

Alguns dels tests anomenats lecto-escriptors han estat dissen-
yvats amb l‘objectiu de predir posibles transtorns o problemes
en el procés d‘aprenentatge de la lectura i 1l‘escriptura. Per
aquest motiu és comi gue utilitzin mesures indirectes per
avaluar capacitats molt concretes gue intervenen en el procés
lecto-escriptor i que poden estar interferint en 1'aprenen-
tatge. Aixi s‘avaluen aspectes de memoria, de lateralitat,
d’atencié-concentracid, de psicomotricitat, de discriminacid
visual i auditiva, etc. Toro i Cervera (1980) critiquen la
utilitzacié d‘aquests tests pel diagndstic i la prediccid de
la lecto-escriptura en quant consideren que la majoria de les
capacitats analitzades per aquests tests estan relacionades amb
la capacitat cognitiva general del subjecte i no pas ne-
cessariament amb requisits especifics de la lectura o 1’escrip-
tura. Agquests autors defensen que no pot diagnosticar-se una
insuficiéncia lectaora pel rendiment en tests d’aguestes carac-
teristiques. La verificacié d’anowalies en la lecto-escriptura
d‘un subjecte, només pot dur-se a terme mitjangant l’analisi
de com aquest subjecte llegeix i escriu; i constaten que, en
llengua espanyola i catalana, s6n gairebé nuls els tests que
parteixen d‘aguesta analigi. Aquest raonament dgque Toro i
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Cervera apliquen a la lecto-escriptura en general, nosaltres
el veiem inguestionable quan es parla de la riquesa del contin-
gut expressiu d‘un escrit, ja que aguest només pot avaluar-se
a partir de la redaccid d’un text per part del nen. La gran
varietat de dades que es generen i la dificultat de la seva
classificacid, quantificacid i avaluacié (com ja s’ha fonamen-
tat) sén possiblement les causes per les quals poques proves
estandaritzades contemplen 1/avaluacié del contingut expressiu.

2.6.1.1.,-TALE/TALEC

El TALE "Test de andlisis de la lectura y la escritura" en
llengua castellana i el TALEC, la seva adaptacid al catald, sén
dels pocs tests amb baremacié en poblacid espanyola i catalana,
gue avaluen l’escriptura a partir d'un text que fa el nen i no
a partir de mesures indirectes. La mostra estd formada per 640
nens i nenes de 1lr. a 4rt. de Primdria procedents de 14 escoles
diferents de la ciutat de Barcelona. El test conté una part
destinada a la lectura i una altra destinada a l’escriptura amb
diferents subproves en cadascuna d’elles. Bn concret, guant a
lravaluacidé del contingut expressiu dins la part destinada a
L’egeriptura, la seva proposta és valorar positivament els

aspectes seglents gque apareixen en situacid d4‘"escriptura
espontania®:

.Oracicns: nombre total d’oracions escrites. S'ha de tenir en compte que
no es tracta de paraules ni paraules-frase, sind d’auténtiques coracions.
Es distingiran les oracions simples de les complexes i, dins 4'aquestes
iltimes, les coordinades de les subordinades.

.Adjectius gualificatius: nombre total d’aguests elements.

.Adverbis i locucions adverbials: nombre total 4'aquests elements.
.Relacions causals: nombre de vegades en gue apareixen conjuncicns 1
locucions préples de les oracions gue expressen relacions de causa i
conseqlidncia: consecutives, causals, condicionals, finals, etc.
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El test de TALE ofereix mitjanes i desviacions tipiques en
cadascun dels subtests 1 en cadascun dels quatre nivells
educatius.

2,6.1.2.-PROVA DE LECTURA I ESCRIPTURA. NIVELL-2 {SEDEC)

El Servei d‘/Ensenyament del Catala (SEDEC) va elaborar el curs
1985-86 un conjunt de proves per avaluar el coneixement i Us
del catald en els escolars de 2n. de primaria que havien seguit
programes d’immersid lingliistica. Les proves es divideixen en
dos grans grups: les de comprensid i les d’expressid. Una de
les proves d’expressid escrita consisteix en presentar al nen
una histdria muda, en vinyetes, i demanar gque 1l'expliqui per
escrit. El text del nen s’avalua tenint en compte els aspectes
seglients:
* Valoracid de les incorreccions referides a:
-Ortografia:

.Brrora d‘ortografia natural (zeparacié incorrecta de paraules;

omissis, repeticid i transposicié de lletres; errades en 1'es-

criptura de digites inequivoecs: 11, rr, ny, gue, gui, que, qui;

errades de correspondéncis so-grafia).

.Omiseid de punt final i majdscules en noms propis i al comenga-

ment del text.

-L&xic: barreja de <odi.
-Morfosintaxi:
.Manca de subjecte, verb o complement imprescindible.
.Manca de concordanga de génere, nombre o perschna.
.Bnacoluts (construccié gramatical en la qual la segona part no
lliga sintdcticament ambk la primera).
.Incoheréncia temporal.
.Omisgsis, repeticid ¢ addicid d’elements estructurals.
Manca de coheréncia argumental i de la informacid bidsica de cada
vinyeta que compon la histdria.

* Valoracis dels engerts referits a:
-Lixic: Gs de vocabulari genui (frases fetes, maneres de dir}.
~-Puntuacid: s de (.) {,) (2} (1)
-Sintaxi: Gs de nexes de subordinacid
~Composicid: preséncia de didleq, arrodeniment final del text,
caracteristiques del personatges o dels elements de la histdria.
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Per tal de facilitar la tasca dels avaluadors, els autors
ofereixen un model de text corregit d‘’acord amb aquest
criteris:

A d&;:qui 4”&Lw%&.o,J%rQ fc»Jmeaﬂ¢

s o Bone il . i
M&.mﬁmﬁ«l%—w 4 ”j"f"‘"?’q"'fm
ofia. de. Twmas. mmmi.'*:mﬂuf‘“ﬁ‘“
Qloscada 2500 Linyp, T NG L s it
ol ek agquirat L Bane v omin o

incorreccions: Ortografia: ¢ faltes d'ortografia natural
{assenyalades en el text).
Léxic: 0 faltes.

Morfosintaxi: 0 faltes.

Encerts: Léxic: Prase feta "a bots i barrals".
Compogsicid: Caracteristica del perscnatge "pobre Pere!
Sintaxi: nexes: Yquan” i "mentres".

Extret de SEDEC (1985) Prova de Catald. Llengua 2.
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Els autors estableixen un mecanisme de puntuacid numeérica en
funcid de les incorreccions i dels encerts del text de manera
que a cada narracié 1li correspon una determinada puntuacié glo-
bal. El test ofereix mitjanes 1 desviacions tipiques per
l/apartat de comprensid, pel d‘expressid i pel total del test.

2.6.1.3.-PICTURE STORY LANGUAGE TEST

El PICTURE STORY LANGUAGE TEST (Myklebust, 1965} &s un test en
llengua anglesa digsenyat per determinar les discrepancies
entre la produccié oral i l‘escrita mitjangant l’avaluacid de
la productivitat, la sintaxi i el contingut. Pel que fa a
l‘avaluacid del contingut, Myklebust relaciona el grau de
contingut expressiu dels textos escritg per nens petits, amb
el seu grau d’abstraccid conceptual. D’aquesta manera estableix
una escala amb guatre nivells dfabstraccio:

* Concoret-descriptiu: nivell més baix de 1’escala, €l nen es limita a
fer una enumeracié o bé fa descripcions amb frases curxtes.

* (Concret-imaginatiu: el nen infereix algunes idees que no sdn
directament perceptibles en el dibuix-estimul proposat.

* Abstracte-descriptiu: hi ha un major detall a l'hora de relatar la
histdria i es posa més &mfasi en ele aspectes de temps 1 seqlidncia.

* Bhatracte-imaginatiu: les narracions tenen un argument, un ambient
imaginatiu, i ocasional utilitzacid del llenguatge en sentit figqurat
(metafores...).

Per descriure aquesta escala, Myklebust considera que el llen-
guatge ég concret guan estd lligat al que é&s observable
(expressat amb paraules descriptives i frases directament
relacionades amb 1’experiéncia); mentre que és abstracte quan
es deslliga dels estimuls directes (expressat mitjancant la
utilitzacid d’alegories, analogies o metdfores en histdries aub
argument) .
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Pogteriorment, Feldman i col. (1974, a Condemarin i Chadwick,
1990) van fer una revisid de l’escala de Myklebust, per tal
d’adaptar-la a la poblacidé d‘Argentina. Van realitzar 1‘estudi
amb una mostra de 713 subjectes de 3 a 19 anys als quals se’ls
ensenyava un dibuix {(un nen Jjugant a terra amb diferents
joguines) i se’ls demanava que ¢ bé expliquessin un conte sobre
el que veien (als nens de 3 a 5 anys) o bé que 1l’escrivissin
(als nens més grans) . Feldman va establir una nova guia amb un
major grau 4d'especificacié. En aguesta nova guia els nivells
establerts segons el contingut expressiu s6n els seglients:

ix Llsnguatyge gue no fa referénoia a 1estimul proposat.

2 Bnumeracions estitiques: s’enumeren persones o objectes sense
relacionar-los i sense dotar-los dfatributs (adjectius).

3¢ Enumeracions dindmiques: s’enumeren accions sense seqidncia, tot

i gque hi ha tendéncia a estructurar el conjunt. Hi ha algunes in-
coheréncies, perd existeix la figura d’un protagonista que
realitza accions.

4% Relacions Jlnicials: apareixen seqléncies ¢&'accions awmb una
relacid de causa-efecte, aixi com també una ubicacid en el temps
i lespai.

5% Relacions plenee: lea segidncies sén ccherents, el relat s’'es-

tructura de forma definida, la ubicacié tempo-espacial ='allunya

del que éz estrictament representat en la ldmina. Apareix el
judici coritic o la motivacis.

En els resgultats de la baremacid argentina es wverificd la

seguent relacid entre nivell d‘instruccid i nivell de contingut
expressiu:

T a1
Nivell d/instruccisd HNivell de contingut expressiu
Preescolar 3 anye Lleng. sense relacid amb 1’estimul
Preescolar 4 i 5 anys Bnumeracions estdtiques
De 1r a 4rt curs Bnumeracions dindmiques
De 5& a 7& curs Relacions inicials
A partir de 8& curs Relacions plenes
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2.6.1.4.-TEST OF WRITTEN LANGUAGE-2

En una revisid americana sobre els tests de llenguatge escrit
en anglds, Bradley-Johnson i Lesiak (1982) analitzen 19 tests
{13 referits a norma i 6 referits a criteri). De cadascun
d’ells en descriuen els items i examinen la seva estandaritza-
ci®, fiabilitat i validesa interna. Arriben a la conclusid que
només un dels 19 tests analitzats aporta un xic¢ d’informaciéd
valida per ajudar a descriure les habilitats que contribueixen
a la rigquesa expressiva. Es refereixen al Test o0Of Written
Language-2 (TOWL-2, 1988) elaborat pexr Donald Hammill i Stephen
Larsen. Aquesta prova conté un subtest de "maduresa temdtica"
en el qual el nen ha d’escriure una histdria basant-ge en un
¢ dos dibuixos i sfavalua en funcid de si la narracid esta
egscrita seguint una seqiéncia 1ldgica, si té final, titol, si
hi ha 1is de didleg, Ade mondleg, si s’utilitza el sentit de
lhumor i si hi ha desenvolupament dels cardcters de la
histdria.

La descripcid gue acabem de fer els diferents tests ens permet
veure que, quan es tracta de buscar indicadors per una prova
estandaritzada, els autors gque avaluen el contingut expressiu
es decanten bdsicament per dues opcions. La primera opcid és
buscar la globalitat (tornem al debat inicial holistic-
analitic), com é&s el cas de Myklebust o Feldman. Mentre que la
segona opcid &s triar indicadors (no de forma exhaustiva) de
manera que quedin recollits alguns dels trets més comunment
acceptats del contingut expressiu (existéncia de relacions
causa-efecte, 1Us de qualificatius, de didleg, de sentit de
l’humor...), és el tipus d’avaluacid que utilitzen Toro i
Cervera, i Hammill 1 Larsen.
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2.6.2.-RECENTS APORTACIONS INFORMATIQUES: ELS INICIS DE
L‘ANALTISI DE TEXTOS PER ORDINADOR

El camp de les aplicacions informitiques a les dades textuals
amb finalitat investigadora és relativament nou, sobretot pel
que fa als instruments informidtics que pretenen anar més enlla
del recompte de mots 1 establiment de freqgiiéncies de les
diferents paraules que apareixen en un text. Darrerament hi ha
hagut aportacions significatives en aquest camp encaminades a
facilitar, agilitzar i enriquir el treball de recerca amb dades
linghistigques en les ciéncies socials. En comentarem dues: el
paquet estadistic SPAD.T i 1l‘/instrument informdtic PROTEXTOS.

2;60201¢-SPAD.T

El paguet estadigtic SPAD.T (Systeme Portable pour 1/Analyse
des Donnees Textuelles, Bécue i altres, 1992) sorgeix de la
necegsitat de trobar una manera, a la vegada agil i rigorosa,
d’analitzar les respostes a preguntes obertes en les enquestes.
Segons els autors del SPAD.T, les preguntes cbertes sén encara
avui dia poc utilitzades perqué l’explotacid posterior de les
respostes recollides és dificil i costosa. Tot i aixd, 1la
informaci6é obtinguda mitjangant aguest tipus de preguntes pot
ser molt diferent a 1’acouseguida mitjangant preguntes
tancades, motiu pel qual pot congiderar-se necessari mantenir
una pregunta oberta en funcid de la informacié buscada. Tot i
que el SPAD.T va destinat a 1l’andlisi de les respostes a
preguntes obertes, els seus autors consideren que és Gtil per
a l’andlisi de textos escrits en general.

La unitat base gque utilitza el SPAD.T per a les geves andlisis
és la "forma grdfica" definida com una successid de caridcters
no delimitadors (normalment lletres) que es troben juntament

amb cardcters delimitadors (espais blancs i signes de puntua-
cid) .
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El tractament inicial de les dades consisteix en realitzar una
descripcid quantitativa, sistemdtica i exhaustiva de vocabula-
ri. Consta de dos aspectes: el primer d'ells és 1’aspecte
multidimensional clissic gque s’interessa pels perfils de fre-
qiéncies de formes grafiques, &s a dir, pel nombre de vegades
que un individu o un grup d’individus han utilitzat cadascuna
de les formes grafiques. El segon aspecte é&s 1’anomenat
contextual i té& en compte un nou tipus d’unitat estadistica,
els segments repetits. Els segments repetits sdn seqiéncies de
formes simples que apareixen amb certa freqiéncia i que
enriqueixen els perfils de formes grafiques a més d’aclarir
certes ambiglitats d’interpretacid.

Un segon nivell de tractament de les dades é&s el drestablir
comparacions dels textos escrits per diferents grups 4d’indivi-
dus o0 pel mateix individu en diferents wmoments. La base
d’aguest segon nivell d‘analisgi é&s la taula léxica, la qual
conté la freqgiiéncia amb que cada individu utilitza una forma
grafica (o un segment grafic) determinada.

Tolchingky i Teberosky (1993} consideren que 1l’andlisi que
propoga el SPAD.T &s prévia a qualsevol altra andlisi del text
escrit a nivell lingiistic, semidtic o narratiu. Previa, en
quant proporciona una primera visid descriptiva-gquantitativa
del text 1, prévia també&, pérqué pot fer-se gairebé sense la
participacidé de 1l’analista.

2.6.2.2.-PROTEXTOS

El 1993, Liliana Tolchinsgky, Ana Teberosky i José L. Rodriguez
Illera van presentar 1‘instrument informatic PROTEXTOS. En el
seu disseny conflueixen dues linies de treball: una d’elles
centrada en la investigacid psicolinglistica i, 1’altra, basada
en el desenvolupament d‘eines informdtiques destinades a
1’ensenyament i a 1’andlisi d’aspectes formals del llenguatge.
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Protextos sorgeix de la necessitat de constatar la realitat
psicoldgica subjacent a les tipologies textuals. Bs a dir, vol
analitzar les caracteristiques dels diferents tipus de text a
partir del coneixement que permet als escriptors produir les
expressions lingliistiques que distingeixen els textos, i als
lectors intexpretar i avaluar les diferéncies.

L’objectiu de 1’andlisis de Protextos és descobrir quines sén
les expressions lingiistiques gque serveixen per distingir i
definir els diferents tipus de discurs, aixi com també la
funcié comunicativa que compleixen en ells. Dins de cada tipus
de text, el programa possibilita 1‘andlisi a nivell sintactic,
semdntic 1 d‘organitzacid grédfica del text, també permet
analitzar la seva ortografia i puntuacid.

A 1l’hora d’assenvalar les propietats del programa, els autors
incideixen en les seguents caracteristiques:

.Després de la transcripcid del text é&s fonamental la configu-
racid grdfica del text mitjancant reixats. Com ja hem comentat
en 1’andlisi formal del text (apartat 2.5.1.1), aquesta
configuracid consisteix en situar en l‘/eix horitzontal la série
concreta de paraules gue pertanyen a un makteix sintagma, i en
l‘eix vertical les paraules que pertanyen a una mateixa
categoria sintactica i que mantenen entre elles relacions
paradigmatiques.

D’aquesta manera, mitjan¢ant l/exploracid dels eixos verticals
i horitzontals, es possibilita 1’andlisi de les relacions
sintactiques dins del sintagma (eix horitzontal) i 1’analisi
de les relacions entre els elements lexicals que ocupen la
mateixa posicid sintagmdtica, és a dir, les relacions para-
digmatiques (eix vertical). Aquesta andlisi en reixat ofereix
una primera aproximacid formal al text, una mena 4’ "esquelet™
al qual se 1i poden afegir altres tipus d‘analisis. Els autors
aconsellen als investigadors tenir extrema cura en la confeccid
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del reixat, donat que é&s la base a partir de la gqual es
desenvolupard tota l‘andlisi posterior.

.Les unitats d’andlisi: Protextos permet treballar amb dues
unitats: blocs i cadenes. Els blocs sén porcionsg continues de
text que poden tenir el tamany que 1’/investigador decideixi
(des d‘una paraula fins a tot el text). Les cadenes sd6n una o
més paraules que el codificador selecciona dins d‘’un bloc.
Aquestes cadenes també& han de ser continues i en general sén
més petites que els blocs. Els autors proposen que les cadenes
estiguin constituides per sintagmes i/o paraules.

.Les formes de manipular el text: El text sempre apareix en
pantalla tal i com va ser escrit. En les andalisis ortografiques
es treballa amb la versid original (amb faltes d4d’ortografia
incloses) i en les altres andligis (semdntica i sintactica)
s‘utilitza la versid del text "normalitzada®, és a dir, sense
faltes d’'ortografia ni de puntuacid. Ambdds textos apareixen
sempre en pantalla durant el procés dfanalisi.

.E1 procés d’analisi: També s‘anomena procés de categoritzacid
i consisteix en marcar el text, seleccionant les unitats que
seran categoritzades. Les categories d’analisi estan disponi-
bles en forma de menlis i submeniis jerarquitzats. Les categories
d analisi s6n un llistat tancat format per 346 categories
distribuides en tres wmenls: mend "sintaxi®, meni "semdntica”
i mend “organitzacid grdfica, ortografia i puntuacidé".

.Les prestacionsg de visualitzacid del sistema: Protextos guarda
totes les categoritzacions fetes dins de cada subcategoria i
dins de cada bloc de referéncia. Per tant, n'hi ha prou amb
escollir qualsevol subcategoria o bloc perqué apareguin el
conjunt de categoritzacions realitzades.

Els tres menis en els que es basa el programa sén elg seglents:
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1.-MENU DE SINTAXI: L‘andlisi sintdctica ofereix una primera
aproximacié formal al text, una mena d’"esquelet" bdsic al qual
se li poden superposar altres andlisis. En agquest mend es
contemplen 1°Gs de categories gramaticals i 1'Gs de construc-
cions sintdactiques.

2.-MENU DE SEMANTICA: Aquest mend es centra en l’andlisi d’un
restringit nGmexo de factors lingGistics que contribueixen a
la configquracid del gignificat &‘un text. Aixi mateix, basa la
seva andlisi en la distincid entre estructura i textura. La
nocié 4’ "estructura" ressalta els components del text, les
seves unitats textuals; mentre que la nocidé de "textura"
ressalta la coheréncia i cohesid entre aquestes unitats.

3.-MENG D’ORGANITZACIO GRﬁFICA, ORTOGRAFIA I DPUNTUACIO:
L'analisi de 1l‘organitzacid® grafica i de 1’ortografia es
realitza sobre la versid original dels textos produits.

ITINERARIS D‘ANALISI: Bs fonamental que 1finvestigador
defineixi les seves preguntes, &s a dir alld gue vol aconsegulr
mitjangant l‘’andlisi estadistica, i les seves estratégies.
Donat que el programa ofereix moltes possibilitats i categories
d‘andlisi, l’estratégia de 1l’investigador serd la que organit-
zard l‘ordre i la recerca.

No hi ha dubte que tant el paguet estadistic SPAD.T, com
l7instrument informdtic Protextos obren noves vies a 1'avalua-
cid del text escrit, principalment per tot alld que £fa
referéncia a 1’andlisi formal tal i com nosaltres 1l hem descrit
en el present capitol (andlisi basat en freqiéncies i analisi
de caire gramatical). Aixi mateix, tot i que ne s’han dissenyat
amb la finalitat expressa d’avaluar el contingut expresgsiu,
apunten idees enfocades al seu andlisi, com en el cas de
Protextos, gue contempla un meni de semdntica on es tracten
aspectes de coheréncia i cohesid textual.
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Creiem perd, que hi ha aspectes de la riquesa expressiva
considerats importants per la majoria d’autors que han
aprofundit en el tema, que no gueden recollitg mitjangant
agquestes andlisis informitigues. Estem parlant Jd‘aspectes com
la utilitzacié d’elements d’humor, de didleg, de mondlegs o el
fet de distanciar-se de la narracid i ser capag¢ de posar-se en
el lloc del lector. Les avaluacions centrades en la riquesa
expressiva no poden obviar l’andlisi d’aquests elements.

Acabat aguest segon capitol de 1’emmarcament tedric, en el qual
hem revisat les diferents perspectives adoptades per a 1'ava-
luacid del text infantil, volem fer un seguit de congideracions
sobre la influéncia de la inf i i aportada per al
nostre estudi experimental:

.Com en tot treball experimental, la fonamentacid tedrica
responia inicialment a la necesgitat d’assentar les bases del
nostre ambit de recerca (avaluacidé del contingut expressiu del
text escrit) amb les aportacions que els autors wmés representa-
tius haguessin fet fins el wmoment present.

Aguesta revisid posid de manifest, en primer lloc, la manca de
proves per avaluar el contingut expressiu escrit adaptades al
nostre context. Tant en el TALE/TALEC, c¢om en la prova
elaborada pel SEDEC (en menor grau), pesa més 1’avaluacié dels
aspectes de "forma" que no pas de "contingut". I, en segon
1lloc, les discrepancies existents entre diferents investigadors
sobre com avaluar l‘escriptura infantil en general, i el seu
contingut expressiu en particular.

.Aquest fet ens va portar a plantejar quina pauta d‘avaluacid
del contingut expressiu seria la més adequada pels objectius
del nostre estudi. Fruit d’aquest plantejament, és la pauta
d‘avaluacid gque proposem en el capitol 3. La nostra proposta
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sorgeix de 1‘anélisi de totes les pautes d’avaluacid exposades
en 1'emmarcament tedric (d’aqui el nostre interés en descriure-
les amb forga detall), de les gquals s han seleccionat els
indicadors considerats més rellevants perqué:
.0 bé s’aprecia un consens entre els diferents autors per
destacar-ne la seva importancia,
.0 bé hi ha estudis experimentals que demostren la conve-
niéncia de la seva utilitzacid. '

.D’altxa banda, pel gue fa a la utilitzacid en el nostre
treball de les aportacions informdatiques descrites (SPAD.T i
Protextos), 1'’hem considerat poc apropiada ja que, 1'especifi-
citat de 1'avaluacid realitzada, comporta 1'is d’'indicadors no
contemplats pels instruments informdtics esmentats.
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carPiITOL 3

PROPOSTA DE PAUTA D’AVALUACIO DE L’ES-
CRIPTURA I EXEMPLIFICACIO D’'UN CAS

Swain i Lapkin, el 1582, van fer una revisid de les investiga-
cions que s‘havien dut a terme sobre diferents aspectes de
1'adquisicié del llenguatge en situacid 4/ immersié linglistica.
En aquell estudi posaven de manifest que els aspectes menys
estudiate eren aguells relacionats amb 1la creativitat i la
riquesa expressiva del llenguatge, i donaven com explicacid de
l‘escassetat de recergues en aguest camp, la dificultat i
complexitat de la seva mesura.

Efectivament, i com ja hem vist, el llenguatge pot sex mesurat
des de dos vessants: l‘estrictament formal i el de contingut.
Per avaluar l’aspecte formal, tenim indicadors objectius i
facils d’establir que permeten dir si uwna composicié esta
escrita de forma correcta o incorrecta, segons compleixi o no
amb les regles gramaticals i ortografiques de la llengua. Per
1’avaluacid del contingut expressiu, en canvi, sorgeixen més
entrebancs _degut a la complicacié de trobar indicadors
adequats. Perd justament é&s en la riquesa del contingut a
expressar (més que en els aspectes purament lingiistics) on es
posen de manifest en major mesura les habilitats comunicatives
d’un autor.

Per definir el que nosaltres entenem per riguesa expressiva,
hem partit de la definicid de Bradley-Johnson i Legiak {1989),
que considera aquest constructe com "la impressid general que
una pe¢a escrita causa al lector". Hem intentat concretar-la,
refexint-nos a textos d’infants que fa poc s’han iniciat en
l’escriptura, dient gue aquesta impressié general esdevindri
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més pogitiva en quant l‘escrit comunigui les idees que 1‘autor
vol expressar d‘una forma clara i completa, claredat que ha de
ser tant a nivell extern (frases llegibles i correctament
encadenades), com, sobretot, a niwvell intern (coheréncia i
cohesid a nivell d’idees). A més el text esdevindrd més ric,
expressivament parlant, en la mesura que contingui, a més de
la informacit fonamental, alguns aspectes que el facin personal
o lUnic.

Basant-nos en aguesta definicidé de la riquesa expressiva i,
donada la inexisténcia de pautes objectives per mesurar-la en
les primeres edats, hem dissenyat un conjunt d’indicadors
especifics que permetin una valoracid el méxim d‘objectiva dels
textos escrits per nens petits (7/8 anys) des de la perspectiva
de la riquesa expressiva.

La pauta, gue no busca l‘estandaritzacid, sino l'establiment
de criteris d‘avaluacid, s‘ha dissenyat amb finalitat investi-
gadora i per ser aplicada en les primeres edats, quan el nen
fa po¢ temps que s‘ha iniciat en la practica lecto-escriptora.
A continuacid exposem, en primer lloc, quins son 1’estimul, la
consigna i el tipus de text proposats a la prova; i, en segon
lloc, quins s6n els indicadors seleccionats per a l‘avaluacid
del text resultant.

3.1.-ESTIMUL, CONSIGNA I TIPUS DE TEXT PROPOSAT

Quan ens plantegem avaluar 1’escriptura infantil, el primer a
tenir en compte &g procurar crear la situacid adequada perqué
el nen demostri al maxim les seves habilitats reals per
escriure. Nosaltres ens hem centrat en tres aspectes relacio-
nats amb aquesta situacid: 1l’estimul proposat, la consigna i
el tipus de text demanat.
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Pel que fa a 1l'estimul proposat (preguntesg, frases inacabades,
plantejament extens, dibuixos...), Ruth 1 Murphy (1988}
recullen 1’aportacid de "The Comisgsion on English", i diuen que
la imatge grafica (els dibuixos i les fotografies) sdn els
millors tépics per estimular el llenguatge {(oral i escrit) en
nens petits. Moltes investigacions posteriors avalen aquesta
afirmacid i utilitzen el dibuix com estimul inicial per a la
recollida de dades (Tough, 1987; Blatchford, 19291; Hammill i
Larsen, 1988; entre d’altres).

Quant a la consigna, la variable "instruccions donades" &s una
de les variables claus a counsiderar en la recerxca sobre
1l’escriptura. Les instruccions donades explicitaran la tasca
a realitzar i el seu gran d’estructuracid: "Egcriviu una
narracid" o "“assenyaleu les respostes correctes" so6n dos
exemples de tasques poc 1 molt estructurades respectivament
{(Moss, Cole i Khampalikit, 1982; Englert, 1992). La tasca a
realitzar determinard, per tant, les habilitats concretes que
el nen haura de posar en joc¢: no é&s el mateix haver d’escriure
un resum d‘un 1llibre, que una carta a un amic. Per tant, davant
tasques diferents, els nens fan servir habilitats diferents
(Moss, Cole i Khampalikit, 1982).

I, en estreta relacid amb l‘egtimul i la congigna, hi ha el
tipus de text demanat. Les dades empirigues demostren que la
narracid és un dels discursos en els quals els nens cbtenen
resultats mé&s precocment, &s a dir, molt aviat el nen é&s capac
d’escriure un text amb estructura narrativa {(Clemente, 1983 i
Clemente, 1990; Bigas i col., 1994). A mwmés, la narracid déna
importancia al contingut del missatge (objectiu de 1a nostra
andlisi), alhora que permet la seva divisidé en unitats que
s’organitzen seqliiéncialment des dels marcadors inicials fins
la resolucid dels conflictes i, per tant, el final.

En base a tot el que acabem de dir, en la nostra recerca
l’estimul, la consigna i el text demanat als alumnes sén els
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seglients: l’estimul utilitzat per motivar 1‘escriptura &s una
histdria muda dibuixada en vinyetes (3 vinyetes pel relat a 1r
de Primdria i 5 vinyetes pel relat a 2n de Primaria. Veure
Annex 3). Ambdues lamines han estat extretes de les proves
d'avaluacid de lectura i escriptura en catala proposades pel
Servei d’Ensenyament del Catald de la Generalitat de Catalunya
(SEDEC, 1985). La consigna donada abans de comengar 1‘es-
criptura va ser: "Mireu bé aguestes vinyetes i expliqueu la
histdria dibuixada seguint l’ordre indicat". Per tant, el text
demanat resultant &s una narracid.

3.2.-INDICADORS SELECCIONATS PER A L‘/ANALISI DE LA RIQUESA
EXPRESSIVA ESCRITA (REE)

Tenint present la dicotomia descrita anteriorment en l’andlisi
del text escrit (contingut wversus forma), el nostre estudi
proposa una analisi completa del contingut expressgiu. De forma
complementiria =‘/han contemplat aquells aspectes formals que
els experts consultats consideren ineludibles en l’'avaluacid
del text infantil, siqui ¢uina sigui la visié adoptada. Aixi
mateix, i en funcid de les caracteristiques i objectius de
1’estudi, hem optat per una perspectiva m@s propera a l'avalua-
cié analitica gque no pas holistica, degut a que, com posen de
manifest diferents autors, la perspectiva- analitica permet
diferenciar més clarament els nivells d‘escriptura en aspectes
concrets en els quals l’avaluador focalitza 1’atencid (Veal i
Hudgon, 1983; Ramirez, 1985}).

Després d‘una revisid exhaustiva de la literatura que tracta
de 1l’establiment d’indicadors per avaluar la rigquesa de
contingut, i sent conscients que tota seleccidé d’indicadors
comporta sempre un cert marge d‘arbitrarietat, hem dissenyat
la seglient pauta amb la intencid dfassegurar una andlisi el
mixim de completa de la RIQUESA EXPRESSIVA ESCRITA i no només
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d’aquells aspectes més facilment mesurables o tradicionalment
més avaluats.

La pauta contempla els tres aspectes geglients:

2. Estil del missatge
B. Informacidé transmesa
C. Organitzacid lingGistica

A.-ESTIL DEL MISSATGE: é&s a dir, 1l’andlisi de com el nen
estructura el missatge que ha de transmetre. Aquest apartat in-
clourd:

-La claredat organitzativa. L’esquema basic que configura
un text narratiu €s: emmarcament, complicacid i resolucid
{(White, 1980; Vila 1990). Thorndvke (1977) inclou també
un apartat previ al gque anomena introduccid i Van Dijk
{1980} afegeix a aquest esquema dos apartats més: la
valoracid i 1l‘’epileg. Cap els 5/6 anys els nens comencen
a demostrar la seva capacitat per produir narracions
estructuralment completes (Clemente, 1990). L’estructura
del text narratiu é&s, a més, un delg continguts del
curriculum egcolar de primer cicle de Primdria. Nosaltres
ens basarem en 1‘esguema organitzatiu cldssic establert
per Thorndyke i utilitzat, entre d’altres, per Tolchinsky
(1990), segons el qual una histdria té&¢ introduccid,
tema, nus i desenllac.

Independentment del major o menor nombre 4’apartats, tots
els autors estan d’acord en que les narracions sén "peces
tancades", "unitats semdntiques". Es important que els
nens aprenguin a fer aquest "tancament', ¢que s’aconse-
guird, no només wmitjangant els enunciats d’inici i final,
siné també per la seva coheréncia interna (Edelsky, 1986;
Hasbrouck, 1987; Tolchinsky, 1990; Vila, 19390; . SEDEC,
1921; Bigas i col. 19%4). Tot i que la llegibilitat sigqui
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un requisit previ perqué el relat pugui ser avaluable,
també es tindrd en compte el fet gue sigui parcialment o
totalment llegible (Hasbrouck, 1987).

Resumint, considerem que la claredat organitzativa es
manifesta en les narracions completes (amb introduccid,
tema, nus i desenllag¢), coherents i llegibles.

-Establiment del relat. Inspirant-nos en els treballs de
Peterson i McCabe (1983) sobre patrons estructurals, i en
els de Slaughter (1988) i Dyson (1985) sobre nivells
narratius, hem establert cinc subapartats en funcid de si
existeix o no existeix relat, de s8i agquest té a veure o
no amb l’estimul, de si hi ha enllag¢ entre les vinyetes
i del nombre de vinyetes enllacgades (tenint en compte si
1’enllag¢ s’ha fet de forma correcta o incorxecta).

Per tant, el relat més valorat en aguest apartat sera
aquell gque enllaci totes les vinyetes de forma correcta.

B.-INFORMACTIO TRANSMESA: fa referdncia a les unitatg informa-
tives existents en el relat.

~-Informacid basica. Aquella informacid derivada directa-
ment dels dibuixos. Per tal de trobar criteris comuns a
la gran varietat de produccions infantils, hem establert
uns continguts bdsics a transmetre que es deriven direc-
tament dels dibuixos. Aquests continguts han de fer
referéncia tant als components/objectes, com a les ac-
cions basiques (Tough, 1987).

~Datalls extres. Aquest &s un dels aspectes en el qual la
majoria d’autors que treballen el "contingut expressiu"
estan d’acord: els elements pertinents que s‘afegeixen al
missatge basic, fan el relat més ric i complex. Tot i
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aixd, el tipus de detalls extres a considerar pot variar
d‘uns autors als altres,

Els detalls extres gue nosaltres hem valorat sfn: perso-
natges, objectes i accions noves; elements descriptius
(Vvila, 1990; Cervera i Toro, 1991; SEDEC, 1985); forma de
conte (SEDEC, 1991; Bigas i col, 1994); onomatopeies i
interjeccions (Edelsky, 1986); elements causals {Toro i
Cervera, 1980; Slaughter 1988; Applebee 1984); ubicacid
en el temps (Applebee 1984); posar nom als personatges;
fer parlar o pensar als perscnatges (Tolchinsky, 1992;
Hammill i Larsen, 1988); arrodonir la histdria (SEDEC,
1985); posar titol a la narracidé (Hammill i Larsen,
1988) ; posar-se en el lloc del lector (Edelsky, 1986); i
fer comparacions (Edelsky, 1986).

C.-ORGANITZACIO LINGUISTICA: en aquest apartat s’analitza el
nimero de frases intel.ligibles del relat (Applebee 1984);
considerant com a frase el mateix que congideren Arnau i Bel
- (1993) : "expressions que continguin almenys un verb en forma
personal”. També s’analitza la diversitat de nexes d’unié entre
les fraseg (Tolchinsky, 1992; Cervera i Toro, 1991; Vild, 1990;
SEDEC, 1985) i la utilitzacid o no utilitzacid de sgignes de
puntuacid (SEDEC, 1985; Teberosky, 1992).

El quadre seglient sintetitza els elements bisics de 1’andlisi
de la riquesa expressiva:

ESTIL DEL ~Claredat organitzativa
MISSATGE =Establiment del relat
RIQUESA INFORMACIG -Informaeid basgica
EXPRESSIVA TRANSHESA -Detalls extres
ORGANITZACIS -Hexasg
LINGIISTICA -Fraseg
=Puntuacis
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ASPECTES FORMALS COMPLEMENTARIS

Per tal d'oferir una visidé mé&s completa de la composicid
infantil s’ha vist necesgssari tenir en compte, de forma
paral.lela, alguns indicadors d‘expressid formal que, no creiem
hagin de ser inclosos en 1la REE, perd que poden aportar
informacié rellevant de punts concrets de l’‘expressid formal
i ens poden permetre oferir explicacions mé&s aclaridores.

Seguint les propostes de Parker, Tindal i Hasbrouck (1931) 1
de Watkinson i Lee (1992) i Arnau (en conversa directa), hem
congiderat convenient mesurar el total de paraules escrites,
el total de paraules llegibles i el total de paraules correcta-
went escrites. Un altre aspecte valorat ég 1/1s de vocabulari
variat, operativitzat amb el nombre de paraules diferents
existents en el relat (Grobe, 1981; Edelsky, 1986). En darrer
llioc tambd analitzem els errors d’ortografia mnatural i
d’ortografia arbitraria, basant-nos en els criteris del Test
d’An3lisi de Lectura i1 Escriptura en catala i castella de
Cervera i Toroc (TALEC i TALE respectivament). També hem tingut
en compte, pels errors dels relats en castelld, la pauta
suggerida per Condemarin i Chadwick (1990) i pels errors
d’ortografia natural dels relats en catald, la proposta del
SEDEC (1985) . Hem deixat de banda 1favaluacid dels aspectes
cal .ligriafics per counsiderar que s’allunyaven dels propdsits
del present treball,

El quadre segient sintetitza els elements basics de 1’andlisgi
formal complementari:

-Total paraules escrites

INDICADORS FOR- -Total paraules llegibles
MALS COMPLEMEN- -Tatal paraules correctes
TARIS ~Total paraules diferents

-Errors: ortog. natural i arbitréria
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3.3.- PAUTA D’INDICADORS BME LA SEVA VALORACIS NUMERICA

A continuacié gfadjunta la pauta d’indicadors amb exemples con-
crets 1 la puntunacid numérica gue s‘atorga a cadascun d’ells.
També s’ especifica la ponderacid de cadascun dels tres elements
de la REE per poder realitzar posteriorment les analisis
estadistiques pertinents.

Per l’establiment d‘aquests indicadors, hem partit del total
de textos escrits pels nens, perd basant-nos en el text més
complex, entenent que, si gquedaven copsats tots els aspectes
d'aquest text, també hi gquedarien els aspectes dels textos més
elementals.

Els criteris per avaluar els relats de 1xr i 2n de Primdria van
ser els mateixos, modificant exclusivament aspectes derivats
del ndmero de wvinyetes i del tema de les mateixes. A conti-
" nuacié s’exposa la pauta d’indicadors proposats, adaptada al
topic de 2n de Primdria, donada la seva superior complexitat,

RIQUESA EXPRESSIVA

A.~- ESTIL DEL MISSATGE

A.1, -Claredat organitzativa (prescindint de la corres-
pondéncia amb les vinyetes). S‘avaluard a partir de si

existeix:
- Presentacidé del personatge: Ex: "Es un nen...", "Es
un genyor...", "Esg un home..."., {(VAL: 1}

- Establiment del problema: Ex: "surt i veu que plou",
"plou i no porta paraigua", "el paraigua no &s prou
gran per tapar-li totes les coses". (VAL: 1)
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- Buscar la solucid: "torna a buscar un paraigua", "1li
demana un paraigua a la senyora®. (VAL: 1)

- Final: "el paraigua se 1i trenca", "de tant vent que
fa, el paraigua se 1li doblega". (VAL: 1)

Bn funcidé d’aixd, es valoraran els segiients indicadors:

Al.1.-

A.l.2.~-

A.1.3.-

COMPLET VS INCOMPLET:

COMPLET: Presenta les quatre parts definides en
la "claredat organitzativa®. (VAL: 2)
INCOMPLET: No presenta alguna de les quatre
parts esmentades. (VAL: 1)

COHERENT VS INCOHERENT:

COHERENT: No hi ha cap punt de trencament en el
fil argumental del relat. (VAL: 2)
PARCIALMENT COHERENT: Presenta un punt de tre-
ncament en el fil argumental. (VAL: 1)
INCOHERENT: Presenta més d‘un punt de trenca-
ment en el £il argumental. (VAL: Q)

LLEGIBLE VS ILLEGIBLE:

LLEGIBLE: Es poden entendre totes les paraules
en una primera lectura, (VAL: 2)

PARCIALMENT LLEGIBLE: Hi ha paraules o trossos
de text illegibles en una primera lectura.
(VAL: 1)

ILLEGIBLE: Més del 75% del relat é&s illegible
en una primera lectura. (VAL:0)
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A.2,-Eastabliment del relat (tenint en compte les vinyetes):

A.2.1.- No hi ha relat {(enumeratiu/descriptiu): S‘enu-
meren o descrivuen els elements de cada vinyeta amb
paraules soltes o una sola frase. (VAL: 0)

A.2.2.- Relat gue no té a veure, en la seva major part
{un 75% aproximadament), amb les vinyetes. {(VAL: 1)

A.2.3.- Hi ha un relat minim dins de les vinyetes {dues
frases o més), perd sense seqiéncia entre elles. (VAL: 1)

A.2.4.- Enllaca algunes vinyetes {independentment de gi
en cada vinyveta fa una frase, dues o més}.

CORRECTAMENT: Conceptualment les enllag¢a en ordre correc-
te i sense elements improcedents. (VAL: 4)
INCORRECTAMENT: Conceptualment les enllaga en ordre inco-
rrecte o introduint elements improcedents. (VAL: 2)

2.2.5.- Enllaga totes les vinyetes (independentment de si
en cada vinyeta fa una frage, dues o m&sg).

CORRECTAMENT: Conceptualment les enllaga en ordre correc-
te 1 sense elements improcedents. (VAL: 5)
INCORRECTAMENT: Conceptualment les enllaca en ordre inco-
rrecte o introduint elements improcedents. (VAL: 3)

PUNTUACI(O TOTAL ESTIL DEL MISSATGE {(Tl) = suma de les valora-
cions

(PUNTUACIO MAXIMA T1 POSSIBLE = 15)
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B.

- 1

8 TRANSMESA

B.1.-Informacid bisica:

B.1.1,-

B.1.2.-

B.1.3.-

NGmero de vinyetes a qué fa referéncia el
rej.at. (VALS 0( 1; 2' 3;‘ 4; 5)0

Denominacid dels components bdsics: Si en algun
moment del relat anomena els elements seglients:
-Nen, home, senyor, noi, etc. (VAL: 1)
-Paquets (genéricament o b€ anomenant cada pa-
quet: boasa, maleta, camera fotos...); o bé la
idea "d‘anar de viatge'", "d‘excursié", 'de
vacances" o "carregat". (VAL: 1)

-Pluja. (VAL: 1)

~Veina, senyora, mare, etc. (VAL: 1)

~-Nena, filla, etc. (VAL: 1)

-Paraigua. (VAL: 1)

Denominacié de les accions bdsiques de cada
vinyeta {(puntuable amb 0, 1, 2, segons clas-
sificacidé adjunta).

2 1 o

VINYETA 1

-Anar
-Anax
-Anar
~Anar

-3enyor carregat gque ha -8e’'n va
sortit al carrer ~Burt de casa

de viatge -8e n'anava ~Bbséncia
d’ excursid -Maxrxava -Erroni

a passejar -Se'n va amb unes
de wvacances maletes

-8e’‘n va a comprar
~Va a l'escola
~V¥a al treball

VINYETA 2

-Adonar-se de gue plou -Es posa a ploure -Bbséncia

~Ploure i no tenir pa- -Comenga a ploure ~Brreni

raigua ~Plou
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Proposta de pauta d-avaluacid i exemplie

VINYETA 3 | -Tornar a casa a buscar -Tornar a casa -abséncia
el paraigua -Veure una veina -Errcni
-Pujar

~Agafar el paraigua

VINYETA 4 | -Sertir carregat i no {una de les dues ~Abséncia
poder obrir el paraigua | idees) -Exrond
-Surt al carrer
-No el pot obrir

VINYETA 5 | ~Se 1li trenca el parai- -Se li trenca el pa- -Abséncia
gua amb el wvent raiqua ~Exrroni
-El nen es mulla perqué -Quan }’'obre, s’espat-
el paraigua se li posa lla
malament -8e 1i ha veolat el
paraigua
-Se 1ii va plegar el
paraigua

B.2.-Detalls exkres:

B.2.l1.-Personatges o objectes nous, que no apareixin en
els dibuixos i que siguin "procedents". Ex: '"buscd el
paraigua per sota el gofd, per l’armari". (VAL: 2)

B.2.2,-Accions noves que no sigqui evidents en els dibui-
x08 1 que siguin "procedents". Ex: "el nen va tenir
gelos", "buscd per tota la casa". (VAL: 2)

B.2.3.-Elements descriptius que no siguin evidents en els
dibuixos i que siguin procedents (forma, colors, adjec-
tius, ete.). Ex: "un paraigua wverd", "plovia a_bots i
barralg", "un fill polt bonic". (VAL: 2}

B.2.4.-Elements causals ekplicitats. Bx: "com feia tant

de wvent, el paraigua es trenca", "el paraigua es va
trencar pergué plovia molt fort®. (VAL: 2)
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Proposta de pauta d’avaluacié 1 exemple

B.2.5.-Onomatopeies/interjeccions. Ex: "Baixd 1l’escala
cloc, cloc*, "Oh! No! M’he deixat el paraigua". (VAL: 1}

B.2.6.-Forma de conte: Comengar o acabar el relat amb
expressionsg tipiques de conte. Ex: "Una vegada...", "Hi
havia una vegada'", "colorin colorado este cuento se ha
acabadom. (VAL: 1)

B.2.7.-Ubicacidé en el temps: Quan el nen gitua el relat
en un moment determinat. Ex: "Ahir", "L’altre dia...".

{(VaL: 1)

B.2.8.-Posa nom als personatges (a tots els personatges
o bé, només a algun d’‘ells). (VAL: 1)

B.2.9.-Fa parlar o pensar als personatges (tant sigui en
forma directa com indirecta). (VAL: 1)

B.2.10.-Arrodoneix la histdria més enlld de 1‘dltima
vinyeta. (VAL: 1)

B.2.11.-Popsa titol a la narracié. (VAL: 1}

B.2.12.-Bs posa en el lloc del lector. Ex: "ja podeu
pensar com...". (VAL: 1)

B.2.13.-Fa comparacions: "feia un vent que semblava un
huraca®". (VAL: 1) '
suma de les valoracions

PUNTUACIO TOTAL INFORMACIO TRANSMESA = ~---------c-ccwmmmnnna-

(PUNTUACIO MAXIMA T2 POSSIBLE = 19)
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Proposta de pauta d‘avaluacidé I exemple

C.- ORGANITZACTS LINGUISTICA

C.1.-Tipus de nexe:

~Juxtaposicid: Unid de dues frases mitjancant punt, coma
0 amb abséncia de puntuacid,

-Coordinacid: Unid de dues frases mitjangant els nexes
"i", "i després", LY

-Subordinacidé o adversacib: Unid de dues frases mitjan-
gant els nexes "que", 'perquée", "quan", "perd", etc.

* Sustantiva.

* Adjectiva.

* Adwverbial.

{VAL: 0 punts- No fa sexrvir cap nexe subordinat.
1l punt - Pa gervir almenys un nexe subor-
dinat.

2 punts- Fa servir dos o més nexes subor-
dinats averbials.

3 punts- Del total de nexes, la meitat o
més de la meitat s6n subordiats o adversa-
tius.)

C.2.-Nimero total de frases intel.ligibles del text (les frases
en forma de conte a l’inici o al final compten com un frase).

(VAL: 1 punt - De 0 a 5 frases.
2 punts- De 6 a 10 frases.
3 puntg- D’11 a 15 frases,.
4 punts- De 16 a 20 frases,
5 punts- Més de 20 frases.)
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C.3.-0Otilitzacid de puntuacid (. , ; : ).

{(VAL: 0 punts- No fa servir puntuacid.
1 punt- Semi-correcta (alguna cosa més que
comengar amb majiscula i acabar amb punt).
2 punts- Totalment correcta.)

PUNTUACIO TOTAL OGANITZACTIO LINGUISTICA (T3) =« suma de les
valoracions x 2

(PUNTUACIO MAXIMA POSSIBLE T3 = 20)

* % * % %

PUNTUACIO TOTAL RIQUESA EXPRESSIVA = T1 + T2 + T3

PUNTUACIO TOTAIL MAXIMA POSSIBLE = 54
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QUADRE SINTESI DELS INDICADORS AMB LES SEVES PUNTUACIONS

CONTINGUT
ESTIL Claredat Introduccid: presnta- abzséncia
MISSATGE organitzat. cid persconatge preséncia
Tema: establiment abséncia
problema preséncia
Nug: buscar solucié abséncia
pregéncia
Deszenllag abséncia
preséncia
complet vs incompiet 1
incomplet conplet 2
coherent vs incoherent
incoherent parc. coh. 1
ccherent 2 “
llegible vs jllegible 0
illegible para.lley. i
llegible
establiment no existeix relat g
relat
relat sense relacid 1
amb les vinyetes o
sense seqliéncia
relat amb algunes 2
vinyetes 1 enllagades
incorrectament
relat amb totes les 2
vinyetes perd enlla-
gades incorrectament
relat amb algunes 4 [
vinyetes perd enlla-
cades correctament
relat amb totes les 5
vinyetes 1 enllagades |
correctament
PUNT. MAXTMA POSSIBLE (T1) 15 "
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CONTINGUT PUNT. II
INFOR- Informacid Nimero de 0 vinyet. 4]
MACIS& bdsica vinyetes a que 1 vinyet. 1
fa referéncia 2 vinyet. 2
TRANS- 3 wvinyet. 3
MESA 4 wvinyet, 4
S wvinyet. 5
Compcnents nen abséncia 0
bésics presénc. 1
pagquats absénecia 0
presénc. 1
pluja abseéncia 0
presédnc. 1
mare abséncia
pressnc., 1
filla abséncia ]
presénc. 1
paraiqua abséncia 0
presénc. 1
Accions vinyeta 1 0/1/2
bisiques
{consultar vinyeta 2 o/1/2
pauta)
vinyeta 3 of1/2
vinyeta 4 of1/2
vinyeta & 0/1/2
Detalls Personatges o abséncia
extres objectes nous pPresénc.
Accions nowves abséncia v
pPresénc. 2
Blements descri- abséncia o
ptius presénc. 2
Elements abséncia o
caugals presénc. Y3
Onomatopeies, abséncia o
interjeccions presénc. 1
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Forma de conte abe&ncia o
preeénc. i
Ubicacid en abséncia 0
el temps presénc.
Pozsar nom als abséncia Q
personatges preséna.
Fer parlar o absdneia 0
pensar ais presénc. i
perscnatges
Allargar ia ahséncia 0
histdria presénc. 1
Posar titol abséncia 0
presénc. 1
Pogar-se en el abséncia 0
lloc del presénc. 1
lector
Comparacions abgéncia 0
preséne. 1
s s |
N Bl
PUNT. MAXIMA PO3SIEBLE {T2:2) 19
—pmmm— e - - eW W, M m s ——e—————
CONTINGUT PUNT.
ORGANITZACIS | Tipus de nexes -cap nexe pubordinat Q
LINGULiSTICA emprats -almenys 1 nexe subordinat 1
-2 o més nexes subordinats
adverbials 2
~la meitat o més dels
- nexes =5n subordinats 3
N°* de frases -de 1 a 5 frases 1
intel.ligibles -de € a 10 frases 2
-de 11 a 15 frases 3
-de 16 a 20 frases 4
-més de 20 frases 5
Puntuacid (., :} -No en fa servirx ]
-Semi-correcta 1
-Correcte 2
PUNT. MAXTMA POSSIBLE (T3x2) 20
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INDICADORS FORMALS COMPLEMENTARIS

d.

e,

total de paraules escrites.

total de paraules llegibles.

total de paraules escrites correctament.
total de paraules diferents.

d'errors {(els errors de codi catald/castelld es

comptabilitzen a part):

€.1.- ERRORS D‘ORTOGRAFTA WNATURAL:

Considerarem errorsg d’ortografia natural aguells en els
gque no hi ha correpondéncia fonoldgica, és a dir, guan es
llegeix la paraula o frase en veu alta, no "sona" correc-
tament.

-Substitucions: Canvi d‘/una lletra per una altra gue
ddéna a la paraula un "so" diferent.

-Onmissiong: Deixar d’‘escriure una lletra que es
pronuncia quan es llegeix la paraula.

Ex. Cadir en comptes de cadira.

No és omiggid si la lletra oblidada no es pronuncia,
ExX. Menja en comptes de menjar.

Deixar d‘escriure una paraula necessaria per 1la
correcta construccid de la frase.

Ex. Hi havia nen que...

-Addiciong: Afegir una lletra que fa gue la paraula
no pugui pronunciar-se correctament.

Ex. casia en comptes de casa.

Afegir paraules de manera perseverant o incorrecte
{nom&s es comptard com un error cada cas de perse-
veracid, siguin una, dues o mé€s les paraules repe-
tides) .
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Froposta de pauta d’avaluacié 1 exemple

Ex. I tenia moltes coses gue tenia.

-Inversions: Invertir 1l’ordre de les lletres d’una
paraula.Ex. caidra en comptes de cadira.

-Unions: Ajuntar dues paraules que es pronuncien
separadament. Ex. Lacasa.

No es considera unié el fet de no apostrofar (ex.
lanimal) o no posar guions entre els pronoms (ex,
anarsen) .

-Fragmentacions: Separar una paraula. Ex. Ex cursid.
-Conjugacions de verb incorrectes: I que tampoc es
corresponguin amb el castella (ex. ploure en comptes
de plovia).

€.2.- ERRORS D’'ORTOGRAFIA ARBITRARIA:

Considerarem errors d’ortografia arbitrdria aguells en
els gque si hi ha correspondéncia fonoldgica, pexd hi ha
errors des del punt de vista convencional de 1l’ortogra-

fia;

-Accents 1 diéresl (en aquest treball no seran
valorateg) .

-Canvis consondntics: El canvi consondntic no afecta
en gran manera al so de la paraula.

Ex. b~v, j-g{davant e, i,}, r-rr, s-ss, s-¢, etc.
-Omissié o addicié de "h" o dfaltres lletres que
segons la posicid no es pronuncien en catala: Ex.
abitacié, camina en comptes de caminar.

~-Canvi de "m" per "n" davant "p" o "v" (0 a l‘’inpre-
vésg): Ex. camvi, canperol.

-No utilitzar 1‘apostrof ni els guions pels pronoms:
Ex. lanimal, el animal, anarsen.

~Puntuacidé: Majiscules, punts, comes, etc. (en
aquest treball mereixeran un tractament a part).
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3.4.~- EXEMPLIFICACIO D'UN CAS

CORRECCIS D’'UN RELAT SEGONS LA PAUTA D‘AVALUACIS DE TEXTOS
ESCRITS PROPOSADA (D.G. 2n de Primaria A.l.)

El relat que el nen va escriure en resposta a l’estimul
proposat va ser el seglient:




Proposta de pauta d‘avaluacié I exemple

La correccid del relat mitjangant la pauta d’avaluacid &s la
seguent :

CONTINGUT PUNT.
ESTIL DEL Clazredat Iotred: present. personatge abmdncia 0
HISSATGE oxganitezativa "Hi havia una vegada un home preséncia 1 x
{11 que panava al zoo"
Tena: establiment problema abméncia o
*fein bon dia 1 va pasesar un preséncia T x
ratet 1 va comengar a ploure®
Hua: buscar solucid absincia
“va anar a casa sava a buscar presancia 1x
el paraiguse*
Ceagenllag abséncia o
f"al final m va obrir i ai 1i PrRSsncia 1x
Vi posar el paraigues mala-
ment { san va ANAT A CAsAa Se-
“ﬁ
complet vs incomplet incomplet 1
couplet 2 x
coherent ve incchexent incoherent 0
pare. ooh, 1
scherent 2 x
liegikle vs illegible illegible Q
paxe,lleg. 1
llegible 2%
eatabliment del no existeix relat [
ralat
zelat sense relacid ambk les 1
vinyetes & sensa segisncia
relat amk algunes vinyetes i 2
enllagades Incorrectament
relat amb totea les vinyetes 3
perd enllacades incorrecta-
ment
relat amb algunes vinyetes 4
perd anllagades corxectament
relat amb totea les vinyetes S x
i enllagades correctament
PUNTURCIO {T1} {T1 = suma total} 15
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CONTINGUT PUNT.
| INPORMACIO Informacid wimers de vinyetes a 0 vinyet. o
TRANSHESA bimica que fa referdncia 1 vinyet. 1
(T2) 2 vinyet. 2
3 vinyet. 3
4 vinyet. 4
5 vinyet, 5 x
Componente bisice nen abséncia 0
*un hone" presinc., 1x
paquats abadneia 0
preaséne. 1
pluja abséncia q
*ploure” presénc. 1x
mars abséncia o x
Presénc.
filla abséncia b x
PERBRNG . 1
paraigua abséncia 0
“paralgues” pregenc., 1%
Accions basigues winyweta 1 *asanava al 3}
Zoo L x
2
winyeta 2 "va comengar a ]
plours* 1i=x
z
vinyata 3 "ya anar a la o
g8va $aga a 1
agafar el pa- z x
raigues®
winyeta 4 “va gorti i no o
podia ebyri el 1 x
paxraiguea® 2
vinyeta S "y va obri i ]
8l 1i va posar 1 x
malament 2
Deatalles Personatges o ohjectesn abaéncia 0%
extros noua presénc. 2
Accions noves apadneia 0 x
preséna., -3
Elements descriptius absancia 0 x
presénc. Z
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Elements caunale "Sanava al abeéncia 0
explicitate ZO0 pArgUe Presknc. 2
faia ban
dia®
Onomatopaiss, abadncia 1]
interjeccicne presénc. 1
Forma de conte "Hi havia absédncia o
una wvegada® preagnc. 1
Ohicucid an abadneia ]
el temps presénc. 1
FPosar nom akas abséncia 0
perdonatged preséns. 1
For parlar o abséngia 9
pensar als presénc. 1
personatges
Arrodonir la "i san va ahséncia 0
histdzia "nar @ La Presenc . 1
sava Smaa”
Posar titoel abséncia 0
prepine, i
Posar-ss on ol 1les abadneia 1]
del 1lactor Presine. 1
Comparasions abaénaia o
pressnc, 1
T ——— p————— 1
E UNTUACILS (T2} {T2 = suma total :2} 3
Il CONTINGUT PUMT.
ORGRNITZACIO Tipua de nexes enprate =-cap nexe subordinat o
LIN@OIsTICA -almenys 1 nexe subordinat 1
T3} -2 © méa nexss subordin, advexbials 2
-la meitak o més dels nexen adn auwbor- 3
dinata
R° de frases intel.ligibles ~de 1 a § frases 1
~de 6 & 10 frases 2
' ~de 11 a 15 frases 3
*Jde 16 a 20 frases 4
-més de 20 frases 5
Puntuacid (.,:) -Ho en fa sexvir h]
~8ami-corxrecta 1 Ii
-Correcta 2
PURTUACLO (™) {T3 = suma total x2) 8
|

PUNTUACIO TOTAL REE: Tl + T2 + T3
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INDICADORS FORMALS CCGMPLEMENTARIS | N® |
—————————————————————

TOTAL PARAULES ESCRITES: "HMi, havia, una, vegada, un, home, gque, 8', an®va, al, zoo, per- 70
que, feia, bon, dia, i, va, paesar, un, ratet, i, va, comeangar, &, ploure, i, va, anar, a,

la seva, wasa, a, agafar, el, paraiguwes, i, 1', home, va, soxrtir, i, no, podia, obrix, i,
paraigues, i, al, final, he, va, obrix, %, os, 1i, va, posar, el, paraigues, malsment, i,

se, ‘n, Vva, anaxr, &, la, sevs, casa."

TOTAL PARRULES LLEJQIBLES: 70
POTAL PARAULES CORRECTRMENT ESCRITES: "Hi, havia, una, vegada, wn, howe, dque, zoo, feia, 4
dia, i, va, un, i, va, a, ploure, i, va, anax, a, la, seva, caea, a, sgafar, el, paraigues,

i, 1, home, va, i, ne, podia, el, pavaigues, i, final, va, i, li, va, posar, el, parai-

gues, malament, i, va, anar, a, la, seva, casa".

TOTAL PARRULES DIFERENTS: "a (3), agafax, al (2), anax (2}, anava, bon, casa (2), comengar, 39
dia, el (3), feia, final, havia, hi, ho, hoeme {2}, i (8), la/l‘ (3], 1li, walament, 'n, neo,

shrir (2), paraigues {3), passay, pergud, ploure, podia, posar. que, ratet, sefa’ (3), meva

(2}, eortir, un (2), una, va (7), vegada, zoo".

ERRORS ORTOORAFIA NATURAL: "si (se)" 1 “
ERRCRS ORTOGQRAFIA ARBITRARIA: ®sanava (o' anava), el (al}, pargue {pergue), von (ben), pasa 15

ipassar), comenaar {comengar), soxti (sertir}, obri (obrir}, el {al), u (ho), obyi (obrir},
san (se'n)n".
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CcAPITOL 4

DISSENY

4.1.-PROBLEMA

Com s’ha posat de manifest en el primer capitol de 1'emmarca-
ment tedric, la wmajoria drestudis gue avaluen la competéncia
lingliistica dels alumnes de Programes d’Immersid Linguistica
al Catald (PIL), ho fan mitjan¢ant la comparacié$ del coneixe-
ment que aquests alumnes demostren en llengua familiar (L1,
castella) i segona llengua (L2, catala), amb el coneixement que
demostren els alumnes gue segueixen programes regulars en la
seva llengua familiar {castelld), en els quals s’ensenya la L2
{catala) com a assignatura. La comparaclid s’estableix bidsica-
ment a nivell de llenglies (castelld/catald), &s a dir, mesurant
el grau de coneixement: de la llengua catalana i 1la llengua
castellana que tenen els alumnes que segueixen PIL i comparant-
1o amb el grau de coneixement de llengua catalana i castellana
dels alumnes de programes regulars en L1.

PROGRAMES PROGRAMES
REGULARS D’ IMMERSIO
EN CASTELLA LINGUISTICA

Ll: Castella [Lommmmmmmmms > [ L1: Castella

L2: Catala = m e m e > L2: Catala

contrasts

Sovint 1’objectiu d’aquests estudis és veure si hi ha detriment
en el desenvolupament de la llengua familiar pel fet de
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realitzar els aprenentatges en una altra llengua, aixi com
també analitzar la poténcia dels programes d'immersidé en
relacid a 1l’aprenentatge d‘una segona llengua. Com hem vist
anteriorment, aquests estudis arriben a la conclusid que, a
grans trets, no s’observen diferéncies significatives en el
desenvolupament de la llengua familiar (castellad) i en canvi
si gue hi ha diferéncies significatives en relacid al coneixe-~
ment de la segona llengua {(catald) a favor dels alumnes de PIL.

En el present estudi adoptarem com a criteri comparatiu dels
diferents grups estudiats (PIL i programes regulars) la llengua
d’aprenentatge, &s a dir, la llengua en la que es vehiculen els
continguts escolars. La llengua 4faprenentatge coincidirid amb
la llengua familiar en el grup control (castellanoparlants
escolaritzats en programes regulars) i serd diferent pel grup
experimental-PIL (castellanoparlants escolaritzats en catalad).
D’'altra banda, el present estudi deixa en un segon terme els
aspectes formals del llenguatge, per dotar de major protagonis-
me els aspectes de contingut expressiu.

PROGRAMES PROGRAMES
REGULARS D’ IMMERSIO
EN CASTELLA LINGUEsTICA
Ll: Cagtella Ll: Castellad
(11. 4'apre- =
nentatge) Tl
L2: Catalad T~ . L2: Catala
= (11. d'apre-
nentatge)

contrast

Aquest plantejament el fem per donar resposta al problema
seglient: ¢els nens que segueixen 1‘escolaritzacidé des de
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1’inici en una llengua que no &s la seva llengua familiar i
que, per tant, realitzen l‘/aprenentatge de la lecto-escriptura
en L2 (cag dels PIL), veuen coartada o expandida la seva
capacitat expressiva escrita? Eg tracta d’analitzar g=i,
concretament, el nivell de riquesa expressiva escrita, és
independent de la llengua utilitzada per 1l’adquisicid dels
aprenentatges escolars.

L’estudi s’amplia en una segona part amb un conjunt d‘anilisis,
la finalitat de les quals és aprofundir en la relacid existent
entre riquesa expressiva escrita (REE) i altres capacitats de
l'infant. Aquesta andlisi atomistica ens permeterd 1’abordatge
des de diferents ambits d‘una habilitat complexa com 1’escrip-
tura. Concretament ens interessarem per les seqglients qlestions:
la relacid entxe REE i capacitat cognitiva, la relacid entre
REE i expressid oral, els aspectes més determinants de la REE,
i les diferéncies existents entre narradors competents i
narradors poc competents.

L’estudi s’ha plantejat mitjangant un disseny quasiexperimen-
tal, donat que no existeix assignacid a 1‘atzar dels subjectes
als grups d‘analisi, sind que aguests es constitueixen de forma
voluntaria.

4.2,-0BJECTIU I HIPOTESIS

Tal i com hem expressat, el centre d’'atencid del nostre treball
rau en l‘andlisi de la riguesa expressiva escrita en els inicis
de 1’aprenentatge de 1’escriptura (1r i 2n curs de primiria).
L’objectiu del nostre treball &s contrastar 1la riquesa
expressiva escrita aconseguida per infants que a) segueixen
programes educatius amb tractament linghistic diferenciat, que
b) tenen uns bagatges linglistics determinats, i que, ¢) en
funcid del propi desenvolupament, tenen capacitats cognitives
diferents.
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PROGRAMES EDUCATIUS

/

BAGATGE LINGUisSTIC

RIQUESA EXPRESSIVA ESCRITA

CAPACITAT COGNITIVA

Reconeixem que les tres variables estan influenciant en
1’adquisicid de la riquesa expressiva escrita i pretenem
analitzar-ne la seva influéncia. La capacitat cognitiva i el
bagatge ¢ domini de la prdépia llengua podrien, al seu torn,
matisar la influéncia dels programes educatius i, conjuntament,
determinar el resultat de la riquesa expressiva escrita.

De moment centrem l’andlisi en tres hipdtesis de treball que
seran tractades de forma independent.

HIPOTESI 1 “

Cal suposar gque els diferents programes d4d’escolaritzacid
desenvolupen adequadament les capacitats escrites i gque, per
tant, no es produeix detriment de la riquesa expressiva pel fet
del propi programa. El programa esceolar seguit pel que fa a la
llengua vehicular d’ensenyament no ha dinfluir significativa-
ment en el nivell assolit de riguesa expressiva.

Aixi, es pressuposa que els infants de asis i set anys (lx i 2n
curs de primidria) poden obtenir nivells equivalents de riguesa
expressiva escrita tant si han sgeguit un programa educatiu en
la seva llengua familiar, L1 (programes regulars), com en una
segona llengua, L2 (programes 4fimmersidé lingiliistica).

Operativitzacid de les variables de la Hipdtesi 1:

* Programes Educatius: es contemplen tres tipus de programes
educatius:
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a) Programes d’Immersid Lingliistica al catala (PIL)
b} Programa Regular en llengua castellana (PRCAS)
c) Programa Regular en llengua catalana (PRCAT)

Els infants dels grups analitzats han seguit algun d/agquests
tres tipus de programes, Com comentarem még endavant quan
parlem de la mostra, hem cregut convenient la incorporacidé d’un
grup d’alumnes catalanoparlants escolaritzats en catald que
aportessin el nivell de competéncia lingliistica al qual arriben
els infants catalans gquan sdn ensenyats en la seva llengua.

Recordem que, des del punt de vista de la llengua vehicular
d’'engenyvament, en els PIL s8’utilitza la L2 {alumnes castellanc-
parlants escolaritzats en catald) i, per tant, l‘aprenentatge
de la lectoescriptura es realitza en agquesta segona llengua.
Mentre que en els programes regqulars (PRCAS i PRCAT) la llengua
utilitzada a 1‘aula és la familiar (castelld en el cas de PRCAS
i catald en el cas de PRCAT}, llengua en la que es realitzard
l'aprenentatge de la lectoescriptura.

* Riquesa expressiva escrita: puntuacid obtinguda en la pauta
que hem dissenyat per mesurar la REE. Els textos seran escrits
en catald pels alumnes de PIL i PRCAT i, en castelld pels
alumnes de PRCAS.

Serd considerada Variable Independent (VI) el programa educatiu
i variable Dependent (VD) la riquesa expressiva escrita.

‘lHIPGTESI 2

Els estudiosos de l’aprenentatge coincideixen en afirmar que
la maduracié cognitiva dels infants, conjuntament amb les
accions educatives (qualitat didactica de 1‘aprenentatge) estan

en la bage de 1/adgquisicid de coneixements escolars. La primera
part de la premisa pot concretar-se emn el fet que el coeficient
intel.lectual d’un individu pot tenir un cert valor predictiu
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en relacid al seu futur desenvolupament en quant a l1'adquisicid
de coneixements. La segona part es refereix a que 1’efecte d’un
programa educatiu ordinari (no compensatori) aplicat a grups
dfinfants, provoca també un desenvolupament a nivell 4’aprenen-
tatge, si bé aquesta accid educativa sera rebuda de forma
diferent en funcidé de les capacitats de l’educand.

En aquesta linia pressuposem gque, independentment dels
programes educatius (Regulars o PIL) que segueixin els infants,
l’aprenentatge verbal realitzat a 1r i 2n de primaria,
expressat en riquesa expressiva escrita, estard vinculat a les
capacitats cognitives de cada infant. La relacid entre aquestes
capacitats cognitives i la REE serd d’oxdre directe i de tipus
predictiu.

Operativitzacid de les variables de la Hipdtesi 2:

* Les capacitats cognitives seran avaluades en el primer curs
del programa educatiu (preescolar 4 anys) mitjangant un test
cognitiu adequat a l’‘edat dels infants: l‘escala de McCarthy
d’habilitats cognitives i de psicomotricitat, MSCA (McCarthy,
1972). Dfaquesta prova es tindran en compte les puntuacions
directes obtingudes en les egscales Verbal, Perceptivo-Manipula-
tiva, Numérica, Mnemdénica i el Total (V + PM + N}.

* Riquesa expressiva escrita: puntuacid obtinguda en la pauta
digsenyada per mesurar la REE.

Serd considerada VI el nivell cognitiu i VD 1a riquesa
expressiva escrita.

HHIPﬁTESI 3 H

Reprenem a continuacié les consideracions de Cummins (1984),
exposades a 1’emmarcament tedric, al voltant de les habilitats
comunicatives posades en joc en funcid del context en gque tenen
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lloc i del grau d‘exigéncia cognitiva. Les habilitats CALP sén
les que €8 posen en joc¢ quan l’intercanvi comunicatiu exigeix
respostes linglistigques de tipus académic, é&s a dir, d’alta
complexitat cognitiva, i en contextos poc explicits i distants.
Un exemple el trobem en les tasques escolars escrites amb una
demanda cognitiva important 1 on 1’intercanvi comunicatiu no
es dbna en preséncia de l'emisor i el receptor i, per tant, no
hi ha 1la possibilitat de fer aclariments, ni de negociar el
migsatge transmés. Contrariament, les habilitats BICS o habili-
tats comunicatives interpersonals es donen en contextos on es
pot negociar 1’intercanvi comunicatiu i on 1l/exigéncia cogniti-
va és baixa. En aquest cas seria un bon exemple una conversa
oral informal ¢ue permet anar matisant i aclarint el missatge,
a més d’oferir suport gestual.

Ara bé, estem d'acord amb Baker quan diu gqgue les habilitats
CALP no s’assoleixen de cop i volta, siné que hi ha una
gradacid partint de la habilitats BICS. Entenem, per tant, gue
les habilitats CALP s6n dificilment assolibles si no hi ha
previament wun cert domini de les habilitats BICS. En
conseqiiéncia, la riquesa expressiva escrita acongeguida pels
infants (habilitat de tipug CALP) estarid relacionada amb les
seves competéncies en el domini de les habilitats orals (o
BICS) .

Operativitzacid de leg variables de la Hipoétesi 3:

* El domini i coneixement de la proépia llengua serd analitzat
mitjangant una prova d’expressid verbal, el Bankson Language
Screening Test (1977), en la versid preparada per Forns i
Triadd (1988). En concret es treballard amb la puntuacid del
test corresponent a la categoria de coneixement semantic.

* Riguesa expressiva escrita: puntuacié obtinguda en la pauta
dissenyada per mesurar la REE.
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Serd considerada VI el nivell d’expressié oral i VD la riquesa
expressiva escrita.

El nostre estudi requereix de forma prévia i necessdria el
plantejament d‘una forma d‘andlisi de la prdpia habilitat
expressiva escrita, pauta d’avaluacié que configura el nucli
del Capitol 3. L’establiment de 1'esmentada pauta d’andlisi ens
permetrd aprofundir en els segients punts:

A« TIncidéncia de cada element de la REE en el total de la
pauta.

Partint de 1la necesgitat d’avaluar la riquesa expresgsiva
mitjancant miltiples indicadors, tal i com es desprén de la
bibliografia consultada i comentada en el Capitol 2, i un cop
ja dissenyada la pauta d’‘avaluacid, pretenem establir la
incidéncia de cada element de la REE en el total de la pauta.

B- Establiment de les diferéncies bidsiques entre narradors
competents i narradors poc competents segons els continguts de
la pauta.

Aquest punt implica dibuixar el perfil d‘habilitats o
consisténcies (punts forts) i de fragilitats ¢ conflictes
(punts febles) que diferencien ambdues tipologies de narradors.
La identificacié d‘aquests aspectes pot aportar indicacions
itile en la didiactica de la narracid escrita.
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4.2.-LA MOSTRA

La mostra es compon dels alumnes de set auleg pertanyents a
tres escoles ubicades a Barcelona i drea metropolitana.

-> Ubicacid de les egcoles:

a) La ubicacid de les escoles preses com a indicatives del PIL
fou determinada en funcid de les zones pioneres en l’aplicacid
d‘aquest tipus de programes. Els PIL wvan iniciar-se en les
egcoles gituades al voltant del cinturd industrial de la ciutat
de Barcelona. La tria d'aquestes escoles ens fou indicada pel
SEDEC (Servei d’'Ensenyament del Catald de la Generalitat de
Catalunya), organisme regponsable de posar en funcionament els
programes 4d’immersidé a Catalunya.

b) La ubicacid de les escoles que sequissgin programes regulars
fou determinada en funcié de les caracteristiques sociocultu-
rals dels barris.

- Pel gue fa a les escoles en les que es duien a terme
programes regulars en llengua castellana, s’escolli la zona
esmentada (l‘area metropolitana de Barcelona) i, fins i tot,
es wvan triar les mateixes escoles (en les quals coincidien
aules de PIL amb aules de programes regulars), amb la finalitat
que els grups a contrastar partissin de la maxima homogeneitat

possible des d’una perspectiva sociocultural 1 de linia
educativa de centre escolar,

Els grups definits en les escoles descrites fing ara, s’havien
de constituir en els grups classics d’experimentacid i de

control.

- Pel que fa a la seleccid de les escoles en les que es
portava a terme un programa educatiu regular en 1llengua
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catalana s’escolli una zona tipica, socioculturalment parlant,
de poblacié de nivell mig i de llengua prioritdria catalana.
Els infants d‘'aguesta escola havien de ser indicatius, sota una
perspectiva criterial, de les adguigicions caracteristiques en
coneixement global de la llengua, de la classe mitjana
catalana.

-» Configuracid dels grups:

Aixi doncs, els grups de la mostra gqueden definits de la manera
seglent;

El grup experimental estd format per alumnes de llengua
familiar castellana gue han seguit un programa d’immersid
lingiifstica al catald des de parvulari (P4) fins a 2n de
Primdria. Es a dir, que durant aquests quatre anys d’escolarit-
zacid, la llengua vehicular d‘ensenyament ha estat el catald
i, a més, les aules han estat formades en més d’un 70% per
alumnes de llengua familiar castellana. L’entorn lingiiistic en
el que es desenvolupen é&s castellanoparlant i el seu entorn
sociocultural és desafavorit. La majoria (77.5%) pertany a un
estrat social dfobrers no especialitzats, amb un 10% de pares
en situacié d‘atur laboral i amb un nivell d’estudis maxim
equivalent a 1’EGB. Els pares han escollit voluntariament
escolaritzar els seus fills en PIL.

. El grup control estd format per aiumnes de llengua familiar
castellana gue han seguit un programa regular en castellad des
de parvulari (P4) £fins a 2n de Primdria. El seu entorn
linglistic i sdciocultural &s el mateix cque el descrit pel grup
experimental .

. El qrup criterial estd format per alumnes de llengua familiar

catalana que han seguit un programa regular en catald des de
parvulari (P4) fins a 2n de Primdria. Aquest grup no pot ser
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congiderat de contrel ja que, la variable sociocultural
determina una diferé&ncia que pot ger notdria. Els pares dels
nens gue componen aguest grup sén majoritdriament petits
comerciants (21%), administratius (36%) i técnics superiors
{21%) . E1 25% té estudis primaris, el 20% secundaris i el 50%
nivell superior. Tal i com hem esmentat anteriorment, la missid
d’'aquest grup és la d’establir un criteri de quin és el
rendiment d‘un grup de nens de classe social mitjana, de
llengua catalana, en un programa dut a terme en la seva prdpia
llengua. En darrer terme, seria el nivell usual, al qual
arriben els infants catalans gquan sén ensenyats en la seva
llengua.

La justificacid tedrica d’aquest grup estd en que l’analisi de
la influéncia dels PIL, i la determinacid de les progressives
adguisicions que realitzen els infants en PIL no pot fer-se en
funcié d‘un grup de nens de llengua castellana i ensenyament
en castelld, sind que s‘ha de prendre com a referéncia nens
"autdctons" representants d‘un nivell sociocultura mit5a.

-> Les variables estranyes que s‘han controlat han estat:

.8exe: s’'ha mantingut la mateixa proporci® de nens i de nenes
en els tresg grups estudiats (percentatges detallats al final
del present apartat (4.3)).

-Nivell sociocultural: Aquesta variable s’ha homogeneitzat en
els grups experimental i control. Ambdds grups sén de nivell
sociocultural baix donat que els PIL comengaren a aplicar-se
en escoles del cinturd barceloni, tradicionalment ocupat per
poblacié immigrada de baix poder adquisitiu. E1 nivell
sociocultural del grup criterial és mig-alt per tal de prendre
els seus resultats com a criteri normatiu respecte els
resultats del grup experimental.
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.Coeficient intel.lectual: En el moment d’iniciar 1‘escolaritat
el grup experimental i el grup control foren testats mitjancant
1’Escala de Maduresa Mental de Columbia, CMMS (Burgemeister,
Blum i Lorge, 1979). La seva eleccid va venir determinada pel
fet gue havia de ser una prova lliure de llenguatge verbal
expressat i no susceptible de ser interferida per problemes
manipulatius. Els alumnes cobtingueren una puntuacié mitjana de
31.26 amb una desviacid tipus de 7.30, resultats similars als
de la poblacié general. A més, es va posar de manifest que no
existien diferéncies significatives respecte al CI entre el
grup experimental i el grup control {t=-1.896, p=.067}.

.No-escriptura: tots elg nens de la mostra han de ser capagos
dfescriure un relat, per minim gue sigui. Per tant, s’elimina-
ran de la mostra inicial aguells subjectes que no assoleixin
els nivells minims 4’escriptura que els hi possibiliti escriure
un text. Fem especial incidéncia en aguesta exclusid, donat que
podria portar a interpretacions errdnies dels resultats de
l’estudi. Convé actuar doncs des de dues perspectives diferen-
ciades:

- per a 1l’andlisi de la riguesa expressiva en si mateixa
cal centrar l’estudi en aguells subjectes que manifesten una
minima capacitat d’escriure, si no fos aixi, s’introduirien en
1’an3lisi variables distorsionadores gue portarien a trobar
indicadors 4d’éxit ¢ fracds en la narracid escrita fora de les
prépies variables escriptores.

- per a 1l‘andlisi de 1l‘eficacia dels PIL s’hauran de
considerar els cassos dels "no-escriptors" com a indicatius de
fracas en 1’aprenentatge escrit, i no serd adequat procedir a
la seva marginacié, ja que aixd podria portar a incrementar de
manera fal.laciosa la valoracid de 1’éxit dels PIL.
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-» Configuracid quantitativa de la mostra:

GRUPS N° D’AULES N° DfALUMNBES N° D’ALUMNES
{1r. PRIMA- (2n. PRIMA-
RIA) RIA)
Experimental 4 71 70
Control 2 29 36
Criterial 1 22 34
Total 7 122

Del total de 122 subjectes de 1r de primdria que configuren la
mostra inicial 51 sdén nens i 71 sén nenes. Dels 140 subjectes
de 2n de primidria 60 ¢6n nens i 80 sbén nenes.

Les dades sobre composicid escrita foren recollides en les
mateixes aules durant dos anys consecutius (lr i 2n de
Prim3ria). L’increment de la mostra de 1r a 2n és deguda
bagicament a l‘entrada d‘alumnes nous a les aules control i
criterial. Només aquells nens que complien els criteris de
seleccidé exigits en cada grup foren incorporats a la wmostra.
Aixi mateix van entrar alumnes nous a les aules d’immersid,
perd només van ser inclosos en 1’estudi dos alumnes, donat gue
eren els Gnics que havien seguit PIL des de parvulari.

De la mostra inicial vam haver d’eliminar agquells subjectes que
van ser incapag¢os de dur a terme un text escrit. Els subjectes
eliminats en l‘estudi de 1lr curs forem 13 (18%), tots ells
pertanyents a les aules del grup experimental. En el curs
seglient, els infants que encara no dominaven l’escriptura es
reduiren a 6 (8,5%) en les aules experimentals, i aparequé un
cas {un alumne nou a l’escola) en les aules control (2,7%). En
cap dels dos cursos no es detectaren en les aules criterials
infants amb inhabilitats escriptores substantiveg. La reduccid
assenyalada d’alumnes gue no saben escriure en el grup
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experimental no es deguda en cap cas a nens que abandonin el
programa, Sindé a nens que s‘han iniciat en l’aprenentage de
1’escriptura entre 1r i 2n.

En funcid d’agquestes exclusions, la mostra va guedar definiti-

vament configurada de la manera seglient:

e ir. PRIMARIA 2n. PRIMARIA

AULES | nens nenes nens nanes
Bxper. 4 25 {43,1%) 33 (56,9%) 26 (40,6%) 38 (59,4%)
Contr. 2 12 (41,4%) 17 {58,6%) 15 {42,9%) 20 [(57,1%)
Crit. 1 9 {40,9%) 13 (59,1%) 18 {44,1%)} 19 (55,9%)
Toktal 7 46 {42,2%) 63 (57,8%) 56 (42,1%) 77 {57,.9%)

4.4 .-INSTRUMENTS D’AVALUACIO

Per recollir 1les dades que ens permetessin comprovar les
hipétesis inicials s‘han utilitzat els seglients instruments
dfavaluacid:

*Per megsurar la riquesa expreggiva de textos escrits, tal i com
ja hem dit anteriorment, hem dissenyat una pauta especifica.

Dedicuem el capitol 3 a l‘'explicacid d’aquesta pauta.

*Per mesurar la capacitat cognitiva s‘han utilitzat dues
proves: 1’/Escala de Maduresa Mental de Columbia (CMMS) i les
Escales de McCarthy (MSCA).

La prova de Columbia (Burgemeister, Blum i Lorge 1879) fou
seleccionada com a mesura de raonament general per definir el
punt de partida dels subjectes de la mostra. L’edat d’aplicacid
&s des delg 3 fins els 9 anys. Analitza la capacitat de
formacidé de cdnceptes a partir de la presentacid de dibuixoes
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figuratius o de formes geométriques basiques. No requereix una
utilitzacid expressiva del llenguatge i no depén especificament
d’aprenentatges escolars ni lectoesgcriptors.

Les escales de McCarthy (McCarthy Scales Children Abilities,
1972) foren seleccionades com a mesura analitica per poder
diferenciar habilitats i dishabilitats individuals. La prova,
elaborada inicialment pel diagndstic del retard mental, =’ha
estés a altres nivells cognitius i s‘ha tipificat per 1la
paoblacié general. En la tria d'aquesta prova també& s’ha tingut
en compte el seu elevat valor diagndstic i predictiun, aixi com
també la seva sensibilitat a les dificultats d'aprenentatge.
El contingut i material de les diverses activitats incloses en
l'escala estan poc influides per diferéncies culturals
especifiques i es considera plenament adequat pels contextos
socials en els que serd emprat en el present estudi.

El MSCA pot aplicar-se des dels 2;6 als 8§;6 anys 1 esta
constitulit per 18 subtests organitzats en 6 escales: verbal,
perceptivo-manipulativa, numérica, capacitat cognoscitiva
global, mneménica i motriu. Tot i que inicialment la construc-
cibé de les escales es basd en principis intuitius i clinics,
posteriorment es demostrd la seva estructuracid factorial
(Kaufman, 1975).

*Per mesurar la capacitat, d‘expressid oral i, més concretament

pel que fa a l’aspecte gemantic, s’'ha utilitzat el PBankson
Langquage Screening Test (BLST).

El BLST és una bateria de 17 subtests organitzats en cinc
categories generals: coneixement semidntic, regles morfoldygi-
gues, regles sintactigues, percepcid wvisual i percepcid
aunditiva. L'edat d4’aplicacié &s dels 4;1 fins als 8;0 anys. El
BLST estd dissenyat per avaluar els aspectes de produccié del
llenguatge m€s que no pas els agpectes de recepcid. L’autor ho
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argumenta amb tres raons: 1) és el mode de llenguatge mitjan-
cant el qgual podem observar la preséncia ¢ abséncia d’algun
déficit linglistic, 2} acostuma a ser l’objectiu final de
wmoltes intervencions linglistiques i 3) hi ha una major
predominancia de proves que avaluen el llenguatge receptiu en
contraposicid al productiu.

En el present estudi s’ha utilitzat la versid preparada per
Forns i Triaddé (1988). Considerem que &s una prova apta per
avaluar les adquisicions que els alumnes d’immersid han
realitzat després de dos i guatre anys d’escolaritat.

Centrarem la nogtra andlisi en l’expressid semdntica, gue és
analitzada en ¢l BLST a través, en primer lloc, del coneixement
gque el nen demostra de noms (de coses en general, de parts del
cos, de colors i d’accions); en segon lloc, de 1l'evocacid de
termes pertanyents a categories, funcions i oposats i, en
darrer 1llog¢, 1is de termes preposicionals, de quantitat i
adverhis.

4.5.-PROCEDIMENT DE LA INVESTIGACIO

* TEMPQE&LIIZ&QIQ:

En ser un estudi longitudinal, el conjunt de les dades fou
recollit en els mateixos grups d’alumnes durant quatre anys
consecutius. Les proves que foren aplicades en cada curs queden
reflectides en el seglent gquadre:
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CORS ESCOLAR TRIMES, PROVES APLICADES
P-4 (primer any 1r. .Columbia
de pre-escolar) 3r. .McCarthy Scales of

Children Abilitiesg

P-5 (segon any 2n/3r. .Bankson Language

de pre-escolar) Screening Test

1r. Primdria 3r. .Prova d’'expressid
escrita

2n. Primaria 3r. .Bankson Language
Screening Test

3r. .Prova d’'expressid

escrita

* CONDICIONS D’APLICACIO DE LES PROVES:

En l'aplicacié de les proves es va seguir el segilient procés:

.E1 primer pas va ser contactar amb les escoles escollides per
tal gque donessin la seva conformitat de participar en 1‘estudi,
pex seguidament fixar-se un calendari per 1’aplicacié de les
proves. '

-Un grup 4’'examinadors entrenats van ser els responsables de
1’aplicacid dels tests CMMS, MSCA i BLST de forma individual
a cadascun dels subjectes. La passacié es feia durant l'horari
escolar, intentant interferir el minim en el ritme habitual de
les classes. Les proves cognitives (CMMS i MSCA) van ser
aplicades en la llengua familiar del nen. La prova de llenguat-
ge oral (BLST) va ser aplicada en castelld en el grup control,
en catald en el grup criterial i en catald i castella {(doble
passacid) en el grup experimental.
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.La prova d’expressid escrita va ser realitzada col.lectivament
en cadascun dels grup-classe amb la preséncia de la mestra i
d’un dels examinadors entrenats, per tal d‘assegurar un bon
nivell d‘atencid dels alumnes i, alhora, la correccié i
uniformitat de la consigna.

.Cadascuna de les proves es va passar en sessions independents
per tal d‘evitar problemes d’interferéncia i fatiga.

* CONDICIONS DE CORRECCIO DE LES PROVES:

Les proves estandaritzades (CMMS, MSCA i BLST) wvan ser
corregides pels mateixos examinadors que les havien aplicat,
segons els criteris de cada test i revisades després per un
té&cnic a fi i efecte d’identificar i esmenar possibles errors.
La correccid de la prova d‘expressié escrita va ser feta
mitjancant la pauvta dfavaluacid® dissenyada expressament per
aquest estudi. Tots els relats van ser corregits per la mateixa
persona (l‘autora dfaguest treball). Tot i aixd, s’havia
d’assegurar la consisténcia dels criteris d’avaluacid i evitar
al mdxim el subjectivisme: havien @’estar correctament definits
i no donar peu a diferents interpretacions. Per tal de detectar
possibles ambigliitats i aspectes poc clars dels indicadors,
agquests foren posats a prova en un grup de jutges entrenats.
El procés seguit fou el seguent:

.Explicdrem als jutges en qué consistia la pauta d/avaluacid,
aturant-nos en la definicid de cadascun dels indicadors.

.Els jutges s’agruparen en grups de 3/4 i corregiren 4 relats
triats a l’atzar; amb la consigna que s’ajustessin als mixim
als criteris i que anotessin aguells aspectes gue no quedessin
prou clars.

.Es correlacionaren (correlacid de Pearson)les correccions
fetes per aquests grups de jutges amb les fetes per 1’autora
4’ agquest treball, per tal de veure el grau d’acord.
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ﬂ__ J1 J2 J3 J4 J5 Je. J7
JLl - .9876 .9959 .9859 L9917 .9828 .9847
J2 -- .9853 .9899 .9769 .9850 .9926
J3 -~ .9890 .9948 .9750 .9877
J4 -- .9845 .9710 .9824
J5 -- .9693 .9784
Jé -- .2824
J7 -

Taula 1.-Correlacions "entre-jutges".

Les correlacions obtingudes sdn altament significatives en tots

els casos {Taula 1), fet que porta pensar que la pauta &s clara
i esta prou ben definida.
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caPiTOL 5

ANALISI DE DADES
I RESULTATS

Per la confirmacid o refutacidé de les hipdtesis, les dades
s’han tractat mitjan¢ant el paquet informatic estadistic
SPSS/PC+™ 5.0 (Statistical Package for Social Sciences). Les
proves utilitzades s’han triat en funcid de 1la hipétesi a
contrastar.

Anem a veure seguidament els resultats obtinguts en cadascuna
de les hipdtesi formulades,

5.1.- | HIPOTEST 1: RIQUESA EXPRESSIVA ESCRITA (REE) VS
PROGRAMA D’ ESCOLARITZACIO SEGUIT

"Elg infants de sis i set anys (ir i 2n curs de primaria) poden
obtenir nivells eguivalents de REE tant si han seguit un
programa educatiu en la seva llengua familiar, L1 (programes
regularsg), com en una segona llengua, L2 (programes dfimmersid
lingdistica). Es a dir, el programa d’escolaritzacid seguit pel
que fa a la llengua vehicular d’ensenyament-aprenentatge no
influeix significativament en el nivell de rigquesa expressiva
dels missatges escrits”.

A continuacid s‘analitzaran les dades en cadagcun dels dos

cursos estudiats witjancant els contrastos entre els tres
programes d’escolaritzacid.
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§.1.1.-1r DE PRIMARIA: ANALISI DE LES HABILITATS D‘EXPRESSIO
ESCRITA SEGONS EL PROGRAMA D‘ESCOLARITZACIO SEGUIT: PROGRAMA
D’ IMMERSIO (PIL o grup experimental), PROGRAMA REGULAR CASTELLA
(PRCAS o grup control) I PROGRAMA REGULAR CATALA (PRCAT o grup
criterial). o

Els resultats seran exposats a un triple nivell (de global a
concret). En primer lloc¢ veurem gi existeixen diferéncies en
la puntuacid total de REE entre els tres grups estudiats. Un
gegon nivell consistira en 1l’andlisi dels elements principals
que composen la REE (Estil del missatge, Informacid transmesa
i Organitzacid linglistica). En aquells continguts en gque
s’ observin diferéncies significatives, procedirem al darrex
nivell de concrecid analitzant els diferents indicadors de cada
element de la REE.

Pel que fa als aspectes formals complementarig, els contrastos
es faran directament en c¢adascun dels sis indicadors utilit-
zats.

El procediment estadistic seguit per dur a terme la comparacid
entre els grups ha estat el seglient:

-Com a pas inicial s’han buscat els estadistics descrip-
tius de tota la mostra i de cada grup (PIL, PRCAS,.PRCAT) en
cadascun dels indicadorsg de la REE i dels aspeétes formals
complementaris (Taules 2a i 2b, Annex 4).

-Mitjangant la prova de Kolmogrov s’ha comprovat si les
puntuacions obtingudes per la mogstra en cadascun dels indica-
dors s‘ajusten o no a la corba normal,

-8’han utilitzat elsg tests de Cochrans i Bartlett-Box per
comprovar 1l homogeneitat de les varidncies.

-En aquells indicadors en els quals es complien les
condicions d’aplicacidéd per dur a terme l‘analisi de la
varidncia, s’ha realitzat aguest tipus d‘andlisi (amb con-
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trastos de Scheffe} per constatar l’exigténcia de diferéncies
gsignificatives entre elg tres grups {PIL, PRCAS i PRCAT}.

-En agquells indicadors en els quals no es complia alguna
de les condicions d’aplicacié de 17analisi de la variancia,
s’ha utilitzat la prova no paranmétrica de Kruskal-Wallis.

-BEn els indicadors amb wvalors di/tricotdmics, s’ha fet
sexrvir la prova de Chi®? per condixer l’existéncia de di-
feréncies entre els grups.

(&4 1'2nnex 5 8’ofereix una taula resum de les dades finals dels
procés estadistic esmentat).

* RIQUESA EXPRESSIVA ESCRITA +*

La Taula 3 mostra els resultats de la comparacid de witjanes
entre els tres grups estudiats en la REE total i en cadascun
dels seus elements principals (Esgtil del migsatge, Informacid
transmesa, Organitzacid linguistica).

s e S —— ——————
F 2,106 P GRUPS DIFERENTS
ESTIL 2.89 .0597 PIL PRCAS PRCAT
MISSATGE
INFORMACIO 4,86 .0095 ** | PIL PRCAS PRCAT
. 3
TRANSMESA | I
ORGANITZACIO 4.05 .0202 * PIL PRCAS PRCAT
- ;&-—n‘—J
LINGUISTIC2
TOTAL REE 5.04 .0081 ** [ PIL PRCAS PRCAT
| I |
L |
* p<.05 *% p<, 0L *%% p< 001

Taula 3.- Resultats de la comparacidé de mitjanes entre els grups PIL, PRCAS
i PRCAT en la REE total i en cadascun dels seus elements principals. Els grups
(PTIL, PRCAS i PRCAT) units per una linia difereixen significativament.
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La Figura 10 visualitza els pexrfils dels tres grups en relacid
als esmentats elements. Per l‘elaboracid 4'aquesta Figura g’ha
procedit de la forma seglent:

-S’ha construit una reixa en funcib de les dades de tota la
mostra en la gqual les abcises sén les mitjanes de cada element,
i les ordenades sén el wvalor resultant de sumar i restar
regpectivament, mitja desviacid tipus i una desviacid tipus a
cadascuna de les mitjanes.

-8’ha situwat el perfil de cada grup (PIL, PRCAS, PRCAT) damunt
dfaquesta reixa general. '

Grups escolar.
—PIL
~PRCAS

- PRCAT .

Elements de 1a REE

Figura 10.- Perfils dels grups PIL, PRCAS i PRCAT en relacié als elewments de
la REE {1r. Primdria).
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A nivell de la puntuacié total de REE, no existeixen di-
feréncies significatives entre el grup PIL i el grup PRCAS,
perd en canvi si que s’observen diferéncies significatives
entre aquests dos grups i el grup PRCAT gque, recordem, pertany
a un grup soclioeconomic més elevat (F, i0=5.04, p<.01l}. La
Figura 11 mostra les tres distribucions en relacidé a la REE
total.

REE |
48.00 +
] —_ — (0} —CASE62
I | I
I | —_r i
32.00 + —L { ——
| [ ——
I | * | |+ | |
| (— (I S
16.00 + | |
i —— I
i —_
!
.00
!
H
PIL PRCAS PRCAT
N° de casos: 58.00 29.00 22.00
Simbols: * - Median (0) - Cutlier {(E) -~ Extreme

Figura 11.- Distribucicns dele grups PIL, PRCAS i PRCAT en relacid a la REE
total (lr. Primdria).

Anem a veure amb més detall en gqué consisteixen aquestes
diferéncies, fixant-nos en cadascun dels tres elements gque
configuren la REE:

Quant a 1’Estil del missatge no existeixen diferéncies
significatives entre cap dels tres grups estudiats, ni pel que
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fa a la claredat organitzativa, ni pel que fa a la manera
d/establir el relat.

H P
ESTIL CLAREDAT ORGANITZATIVA 4.21 -1219
MISSATGE ESTABLIMENT RELAT 5.51 .0637

En relacié a 1a Informacié transmesa, s’estableixen diferéncies
significatives entre el grup PRCAT d‘una banda i els grups
PRCAS i PIL de 1l’altra (F(;,is=4-.86, p<.01), a favor del grup
PRCAT. Aquestes diferéncies no sén en l/aportacid de detalls
extres, sind pel que fa a 1l’aportacidé d’informacid basica.

|I FiZ. 144 P II

INFORMACTO INFORMACIO BASICA 7.96 ~0006 ¥
TRANSMESA DETALLS EXTRES .35 .7038
* p<.05 ** p<.01 *E% p<,00L

En 1’'Organitzacid lingliistica trobem diferéncies significatives
entre elg relats del grup PRCAT i el grup PRCAS, a favor dels
primers {(F. ,.=4.05, p<.05). En 1'andlisi dels tres indicadors
que configuren 1‘Organitzacié 1linglistica veiem que les
diferéncies sén degudes principalment a la puntuacié (.,) dels
relats 1, que, en aguest indicador, tant el grup PIL com el
PRCAS difereixen significativament del grup PRCAT (CHI’=16.40,
p<.01}).

H/CHI? P
ORGANITZACIO NEXES EMPRATS H= 1.1l 5751
LINGOISTICH NOMBRE DE FRASES H= 4.07 .1306
PUNTUACIO CHI?= 16.40 L0028 %%
* pe.05  *F p<.0l **% p<.00L
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* ASPECTES FORMALS COMPLEMENTARIS *

La Taula 4 mostra els resultats de la comparacidé de mitjanes

entre els tres grups estudiats en els sis indicadors referents
als aspectes formals.

F (1. 106) P GRUPS DIFERENTS
PARAULES 3.61{ .0304 * PIL,  PRCAS  PRCAT
I |
ESCRITES
PARAULES 3.59 1 .0309 * PIL PRCAS PRCAT
1
LLEGIBLES
PARAULES 1.42 | .2466 PIL PRCAS  PRCAT
CORRECTES
PARAULES 3.77 | .0263 * PIL  PRCAS  PRCAT
| I |
DIFERENTS
ERRORS 6.19 | .0029 #* | PIL PRCAS PRCAT
: , -
D’ORT. NATURAL
ERRORS 14.06 | .0000 *** [PIL, PRCAS  PRCAT
. ]
D’'ORT. ARBITRARIA
* p<.05 ¥* pe.0L *%% p<, Q0L

Taula 4.- Resultats de la cowparacild de mitjanses entre els grups PIL, DPRCAS
i PRCAT en =ls sis indicadors forxrmals. Els grups {PIL, PRCAS i PRCAT) units
per una linia difereixen significativament.

A la Figura 12 es visualitzen de forma gridfica els perfils dels
tres grups en els esmentats indicadors. Per l'’elaboracié d’a-
questa Figura s’ha seguit el mateix procediment que ja s’ha
comentat en l‘’elaboracid de la Figura 10.
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Grups escolar,
—PIL
== PRCAS

* PRCAT

PE PL PC PD ON OA

Indicadors formals compl.

Figura 12.- Pexfils dels grups PIL, PRCAS i PRCAT en relacid als sis

indicadors formals (lx.Primdria}.

El grup PIL i el grup PRCAS només difereixen significativament
en el nombre dferrors d‘ortografia arbitraria (F=14.06,
p<.001) . El grup PIL comet més errors que el grup PRCAS. Es un
resultat totalment esperable si tenim en compte les particula-
ritats de cada llengua: en la llengua castellana gairebé sempre
hi ha relaci6 directe entre fonema i grafia; mentre que en la
llengua catalana aguesta relacid no és tan constant {un mateix
so pot venir representat per grafies diferents i una mateixa
grafia pot representar sons diferents).

Quan comparem el grup PIL amb el grup PRCAT veiem que 1l’'Unica
diferéncia s'estableix en el nombre d’errors d4’ortografia
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natural, en benefici del grup PRCAT (F ;. 10=6.19, p<.01). Es a
dir, el grup PRCAT comet menys errors d’ortografia natural que
el grup PIL.

El wmwajor nombre de diferéncies en els aspectes formals
s’estableix entre el grup PRCAS i el grup PRCAT. Principalment
es deriven del fet que els relats del grup PRCAT sb6n significa-
tivament més llargs que els del grup PRCAS. Aixi, trobem
diferéncies significatives en el nombre de paraules escrites
(Fiz109=3.61, p<.05), en el nombre de paraules llegibles
(Fia,106=3.59, Pp<.05) 1 en el nombre de paraules diferents
(Fi2.10=3.77, p<.05). D’altra banda, el grup PRCAT comet més
errors d’ortografia arbitrdria que el grup PRCAS (F; 494 =14.06,
p<.001), aspecte en el gue es troben equiparats el grup PIL
i PRCAT i que, com hem comentat, &s degut a caracteristiques
propies de cada llengua pel que fa a la relacid fonema-grafema.
El fet que el PRCAT faci relats mé&s llargs, també els ddéna
ocasid de cometre wés errades.

De les dades fins agqui presentades se’n dedueixen Ies segiients
concliusgsions:

Indicadors referits a la REE

Els subjectes dels grups PIL i PRCAS (experimental i control
respectivament} no difereixen de forma significativa en cap
dels indicadors utilitzats per mesurar la REE. Podem dir gue
a lr. de Primdria, nens gue segueixen programes d’immersid i
nens gue segueixen programes regulars en la seva llengua
familiar i que pertanyen al mateix nivell socicecondmic,
assoleixen nivells equiparables de REE (cadasci en la seva
llengua d4d‘aprenentatge).

Quan en la comparacid introduim un grup <¢gue difereix en la
variable "nivell socioecondmic® (PRCAT, de nivell gsocioecondmic
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més elevat), veiem gue s’‘estableixen algunes diferéncies en
benefici d’aquest grup en relacid als altres dos (PIL i PRCAS).
Concretament, dels tres elements que configuren 1la REE,
g’ obgerven diferéncies en la informacid basica transmesa
(components i accions principals del relat) i en algun aspecte
de 1l’organitzacid lingaistica (la utilitzacid de les regles de
puntuacid) .

Indicadors complementaris referits a la forma

Els resultats observats en els aspectes formals complementaris
posen de manifest la brevetat dels relats del grup PRCAS en
relacid al grup PRCAT, fet que repercuteix en la majoria
d’indicadors: n°® de paraules escrites, n° de paraules llegi-
bles, n°® de paraules correctes i n® de parauvles diferents.

D’altra banda, en la grdfica pot observar-se una curiosa
inversid de la tdnica dels perfils, per la qual els grups PRCAT
i PIL s’equiparen guant al nombre d’'errors d’ortografia
arbitriria comesos, diferenciant-se ambdés del grup PRCAS. Es
evident que agqui, tal i com ja hem comentat, estd influenciant
el factor llengua catalana, l’ortografia de la qual presenta
un grau de dificultat major gque l‘ortografia castellana.

En gintesi podem concloure que, al finalitzar el primer curs
de Primiria, entre els tres grups estudiats no existeixen
diferéncies significatives en la claredat organitzativa del
relat, que hi ha alguna diferéncia relacionada amb la informa-
cid transmesa 1 l'organitzacidé linglistica {en benefici de
PRCAT i, en cap cag, diferenciadores de PIL i PRCAS), i majors
diferéncies en els aspectes formals. En l’aspecte formal les
diferdncies s6n sovint en benefici de PRCAT, a excepcid feta
de les dificultats ortografiques arbitrdries gue homogeneitzen
PRCAT i PIL, i els situen en una posicidé de desavantatge
enfront PRCAS.
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5.1.2.- 2n DE PRIMARTA: ANALISI DE LES HABILITATS D”EXPRESSIO
ESCRITA SEGONS EL PROGRAMA D’ESCOLARITZACIO SEGUIT: PROGRAMA
D’ IMMERSIO (PIL o grup experimental), PROGRAMA REGULAR CASTELLA

(PRCAS o grup contrxol) I PROGRAMA REGULAR CATALA (PRCAT o grup
criterial).

El procés que se seguird en l‘’exposicid de resultats a 2n de
Primidria serd paral.lel al descrit a 1r: partirem dels aspectes
globals per anar concretant paulatinalment. També el procedi.-
ment esgtadistic seguit per dur a terme la comparacid entre-
grups (PIL, PRCAS, PRCAT}) comprén els mateixos passos descrits
en 1l/andlisi de dades de 1lr (l'Annex 4 inclou les taules 2c i
2d que reflecteixen els descriptius bisics del grup total i
dels tres subgrups; i a 1’Annex 5 s’ofereix una Taula resum amb
les dades finals del procés estadistic dut a terme).

* RIQUESA EXPRESSIVA ESCRITA *

La Taula 5 mestra els resultats de la comparacid de mitjanes
entre els tres grups estudiats en la REE total i en cadascun

dels seus elements principals (Estil del wmissatge, Informacid
transmesa, Organitzacid lingliistica).
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F 21300 P GRUPS DIFERENTS

ESTIL .86 4240 PIL PRCAS PRCAT

MISSATGE

INFORMACIO 2.54 .0828 PIL ERCAS PRCAT

TRANSMESA

ORGANITZACIO | 8.02 .0005 *%* | PIL, PRCAS PRCAT
- _

LINGOISTICA L '

TOTAL REERE .0185 ** P%L PRCAS PR(IIAT

* p<.0b ** p<.01  *** p<.001

Taula 5.- Resultats de la comparacié de mitjanes entre els grups PIL, PRCAS
i PRCAT en la REE total i en cadagcun dels seus elements principals. Els grups
(PIL, PRCAS i PRCAT) units per una linia difereixen significativament.

La Figura 13 visualitza graficament els perfilg dels tres grups
en relacid als esmentats elements (el procés seguit per la seva
elaboracid® ja s’ha explicat en l‘andlisi de dades de 1ir}.
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Grups escolarit,
~PiL

~+ PRCAS
~ PRCAT

ESTIL INF. ORG. REE
Elements de la REE

Figura 13.- Perfils dels grupe PIL, PRCAS i PRCAT en relacid als elements de
la REE (2n. Primdria).

En base a la Taula 5§ i la Figura 13 veiem que el grup PIL no
difereix significativament del grup PRCAS en la puntuacid total
de REE. Tots dos grups presenten una habilitat expressiva
escrita equiparable. Respecte el grup PRCAT, en canvi, si que
s’observa una diferencia significativa en benefici d‘/aquest
darrer grup {(F; i35=4.12, p<.053). A la Figura 14 veiem repre-
sentades les tres distribucions en relacid a la REE.
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REE |
48.00 + —_
I I
i . — — |
! I I =
32.00 + — —— I+
| [ | * |
| | * | — b
I by I I
16.00 4 ] — —
| —_— (0} CASE40
| (0} CASEz21
I
00 +
I
1
PIL PRCAS DRCAT
N* de casos 64 .00 35.00 34.00
Simbole: * - Median (0} - Outlier {E} - Extreme

Figura 14.- Distribucions dels grups PIL, PRCAS i PRCAT en relacid a la REE
total {2n. Primdria).

A continvacid analitzarem amb m&s detall cadascun dels elements
de la REE.

Tal i com succeia a 1lr de primdria, no existeixen diferencies
en relacid a 1/Estil del missatge en cap dels tres grups estu-
diats, ni pel que fa a la claredat organitzativa, ni pel que
fa a la manera d’establir el relat.

~ p

BSTIL CLAREDAT ORGANITZATIVA 2.14 .3436

MISSATGE ESTABLIMENT RELAT 1.49 .4756
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En relacid a la Informacid transmesa no s’observen diferéncies
significatives entre els tres grups en la seva puntuacid
global, perd si que existeixen diferéncies entre els grups PIL
i PRCAT pel que fa als detalls extres inclosos en el relat, en
benefici de PRCAT (F(; ,.0=4.56, p<.05). 8'ha esdevingut per
tant un canvi en relacid a 1r on les diferéncies eren a nivell
d‘informacid bidsica, mentre que a 2n la informacié bisica
aportada &s equiparable perd hi ha una menor explicitacid per
part dels PIL, de detalls extres.

Fta, 130} P
INFORMACTO INFORMACTO BASTICA -77 -4625
TRANSMESA DETALLS EXTRES 4.56 L0122 *

* p<.05 ** pe. 01 %% p<.001

A nivell d’'Organitzacid lingiiistica, el grup que es diferencia
significativament torna a ser el PRCAT, que escriu un major
nombre de frases que els altres dos grups {(H=11.3, p«.01) i les
puntua de forma més correcta (CH*=14.1, p<.0l). A destacar que
els tres grups no difereixen pel que f£a a la utilitzacid dels
diferents tipus de nexes.

|] H/CHI? P

ORGANITZACYIO NEXES EMPRATS H= 5.23 L0730

LINGOIsTICA NCMBRE DE FRASES H= 11.3 L0035 k%

PUNTUACIG CHIZ=14.1 L0025 **

* pe.05 ** pe. 01 ¥¥F B, 001
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* ASPECTES FORMALS COMPLEMENTARIS *

la Taula 6 mostra els resultats de la comparacidé de mitjanes
entre els tres grups estudiats en els sis indicadors referents
als asgpectes formals. -~

PARAULES 4.08 .0192 * PIL PRCAS PRCAT
U |

ESCRITES

PARAULES 3.99 L0207 * PIL PRCAS PRCAT
I |

LLEGIBLES

PARAULES 3.48 .0336 * P?L PRCAS PR?AT

CORRECTES

PARAULES 5.58 .0047 ** | PIL PRCAS PRCAT
| P |
DIFERENTS L !

ERRORS 3.07 . 0456 P17, PRCAS PRCAT
D’ORT. NATURAL

ERRORS 25.7 .0000 **% P$L PRQAS PRCAT
- — }
D’ORT. ARBITRARIA

— _—  ——————— ]

* p<.0b ** pea, 01 *%k* pa. 001

Taula 6.- Regultats de la comparacié de mitjanes entre els grups PIL, PRCAS

i PRCAT en els gis indicadors formals. Els grups (PIL, PRCAS i PRCAT) units
per una linia difereixen significativament.

La Figura 15 visualitza de forma grafica els perfils dels tres
grups en els esmentats indicadors {per 1l’elaboracid d’aguesta
Figura s’ha seguit el mateix procediment que ja s‘ha comentat
en 1l’elaboracid de les figures anteriors).
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Grups escolar.
—PIL

“+ PRCAS

* PRCAT

PE PL PC PD ON OA

Indicadors formals compl.

Figura 15.- Perfils dels grups PIL, PRCAS i PRCAT en relacié als sis
indicadors formals (2n. Primdria).

Els perfils dels tres grups en els aspectes formals a 2n de
Primiria sdén similars als obtinguts a 1r en els aspectes
seguents:

-El grup PIL i el grup PRCAS no difereixen significativament
en cap dels indicadorxs, a excepcié feta del nombre d‘errors
ortografics arbitraris (F,,..,=25.7, p<.001), diferdéncia, com
ja hem dit, atribuible a les particularitats de cada llengua.
-Entre el grup PIL i el grup PRCAT la diferédncia s‘estableix
a nivell de nombre de paraules correctament escrites en
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benefici del PRCAT (P ..n=3.48, p<.05) i1 en el nombre de
paraules diferents (F,,3n=5.58, p<.01).

-Tornem a trobar que el major nombre de diferéncies en els
aspectes formals es produeixen entre PRCAS i PRCAT, derivades
del fet que- PRCAT escriu relats significativament més llargs
que el grup PRCAS (F(, 130=4.08, p<.05). Per tant, els dog grups
també difereixen en el nombre de paraules llegibles (F(, ;0=
3.99, p<.05) i en el nombre de paraules diferents (F(;130=5.58,
p<.01}).

També es repeteix el fenomen observat a lr segons el qual els
grups PIL i PRCAT s’assimilen en relacié al nombre d’errors
d'ortografia arbitraria, diferenciant-se tots dos grups del
grup PRCAS.

L’andlisi de les dades corresponents a 2n de Priml@ria permet
extreure les segiients conclusions:

Indicadors referits a la REE

Tot i que elg nens del grup PIL han rebut una educacid
preescolar dirigida a 1‘aprenentatge oral de la llengua, els
resultats obtinguts en REE a final de 2n de Primdria, &s a dir,
al final del cicle inicial de 1‘Bducacid Primdria, sén similars
als del seu grup homdleg PRCAS. Han aprés a expressar-se per
escrit (recordem que han iniciat aguest aprenentatge en L2} amb
un estil del relat equiparable als nens de PRCAS, amb el mateix
nivell d‘informacid transmesa i amb eficiéncia gimilar pel que
fa a l’organitzacié linglhistica.

Com també succeia a 1r, les diferéncies s’accentuen, en alguns
aspectes concrets, guan en la comparacid introduim un grup de
nivell socioecondmic més elevat (PRCAT). No s’ha d’oblidar que
la missid d’aquest grup criterial &s oferir una referéncia de
1’habilitat de 1’expressid escrita en nens de classe mitjana
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monolinglies catalang. Aquest grup destaca sobretot per una
millor organitzacié lingliistica (tot i que la utilitzacid de
nexes é&s similar en els tres grups) i per aportar més detalls
extres rellevants al relat.

Indicadors complementaris referits a la forma

5i comparem el grup PIL amb els homdlegs del programa regular:
(PRCAS) veiem gue només difereixen significativament en el
nombre d’errors ortografics arbitraris; perd aguesta &s una
variable clarament wvinculada a la dificultat de la llengua i
no al programa d’esgcolaritzacid, ja que el grup PRCAT s’homoge-
neitza en agquest aspecte al PIL.

En relacid al grup PRCAT, de nivell gociocultural més elevat,
el grup PIL escriu menys nombre de paraules de forma totalment

correcta i utilitza un vocabulari menys variat (aspecte que
coincideix amb PRCAS).

Podem £ipalitzar 1’andlisi de dades de 2n de Primdria dient que
els nens que sedqueixen PIL, desenvolupen satisfactdriament les
habilitats expressives escrites, sense que es detecti cap
detriment d’aquesta habilitat en relacid al grup control. En
l"aspecte formal aquests dos grups només difereixen en el
nombre d’errors d’ortografia arbitrdria, fet gue hem vist esta
clarament associat a la complexitat de la llengua i no al
programa d’escolaritzacid.

Cal assenyalar perd, que tot i els resultats equiparables del
grup PIIL amb els seus homdlegs de programes regulars (tots ells
de classe gociocultural baixa), aquests dos grups no assoleixen
el mateix nivell d‘habilitat escriptora que els nens monolin-
gles catalans de classe mitjana ensenyats en la seva llengua
familiar. Veiem diferéncies tant en la riquesa expressiva, com
en els aspectes formals de l‘escriptura.
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5.2.- “Hzpémsx 2: RELACIO ENTRE REE I CAPACITAT COGNITIVA

" Independentment dels programes educatius (Regulars o PIL) que
segueixin els infants, 1‘aprenentatge verbal realitzat al final
del cicle inicial de Primidria, expressat en REE, estard vincu-
lat a les capacitats cognitives de cada infant. La relacid
entre aguestes capacitats cognitives i la REE serd d’ordre
directe i de tipus predictiu®.

Per mesurar el nivell cognitiu dels alumnes s’'han emprat dues
proves: el test de Columbia (CMMS}) i les Escales de McCarthy
(MSCA). Com ja s’ha comentat en el disseny experimental, el
CMMS s’ha utilitzat com una mesura de raonament general per
comprovar la homogeneitat inicial dels grups en relacid al
coeficient intel.lectual. El MSCA ens ha permés un estudi nés
analitic d‘habilitats i dishabilitats especifigues dels 3 grups
estudiats (PIL, PRCAS i PRCAT).

Abans de posar en relacid capacitat cognitiva i REE {cbjectiu
de la Hipdtesi 2) hem considerat interessant conéixer si
existeixen diferéncies entre els tres grups esmentats en
relacidé a agquestes habilitats i dishabilitats més especifiques.
En tant que les puntuacions de la mostra en les diferents
escales del MSCA compleixen les condicions d’aplicacid de
l7andlisi de la variancia, &’ha dut a terme aquest tipus
d’andlisi (amb contrastos Scheffe) per comparar els tres grups
esmentats.

La Taula 7 mostra els estadistics descriptius de cada grup en
la puntuacid total del McCarthy i en cadascuna de les egcales
estudiades (verbal, perceptivo-manipulativa, numérica 1
mnemonica) .
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PIL PRCAS PRCAT

MSCA by SD R SD z SD
VERBAL 45,81 13.32 46.09 11.48 58,94 18,53
PER-MANIP 42.08 9.12 40.83 $.77 48.17 6.93 “
NUMBRICA 19.10 5.51 17.83 4.10 21.76 7.81
MNEMONT CA 25.06 8.88 22.78 5.53 " 27.35 11.18
TOTAL 107.65 26.99 104.74 22.26 " 124.94 |- 28.34

Taula 7.- Descriptius (¥ i 6D} de PIL, PRCAS i PRCAT en les escales McCarthy.

Seguidament, exposem la Taula 8 que mostra els resultats de
l’analisi de varidncia entre els tres grups estudiats en la
puntuacid total del McCarthy i en c¢adascuna de les escales
estudiades (verbal, perceptivo-manipulativa, numérica i
mnemonica) .

MSCA F 2 80 P GRUPS DIFERENTS
VERRBAL 6.02 .0035 *+ | PIL PRCAS PRCAT
. 1 {
PERCEPT- 3,80 L0260 * PIL PR(I:AS PRgAT
MANTPUL. L ]
NUMERICA 2.39 L0977 PIL PRCAS PRCAT
MNEMONICA | 1.37 .2584 PIL 'PRCAS DRCAT
TOTAL 3,44 L0562 PIL PRCAS PRCAT
* p<.05 ¥% p<.01  **% pe.00L —

Taula 8.- AVAR entre els grups PIL, PRCAS i PRCAT en les escales McCarthy. Els
grups (PIL, PRCAS i PRCAT) units per una linia difereixen significativament.
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L’andlisi de la variancia entre les puntuacions obtingudes per
cada grup en cadascuna de les escales del MSCA posa de manifest
que el grup PIL i PRCAS no difereixen en cap de les 5 escales
mesurades (verbal, perceptivo-manipulativa, numérica, mmemdnica
i total), mentre que el grup PRCAT obté& una puntuacidé més
elevada en totes elles perd estadisticament significativa només
en l’escala verbal (F; .,=6.02, p<.01) 1 1l’escala perceptivo-
manipulativa (F; 5=3.80, p<.05). Sobretot en referéncia a
l’escala wverbal, 1la qualitat dels intercanvis comunicatius
familiars sembla decissiva per explicar agquesta diferéncia.
Recordem cgue els alumnes de PRCAT pertanyen a un nivell
sociocultural wig-alt, mentre que els alumnes de PIL i PRCAS
pertanyen a un nivell sociocultural baix.

A continuacid ens centrem ja en la hipdtesi formulada sobre la
relacid entre capacitat cognitiva i REE. Per la comprovacié o
refutacié d‘aquesta hipdtesi s’'ha realitzat una analisi
correlacional (Pearson) entre les escales del MSCA i els
elements que configuren la REE: hem buscat la relacid entre les
habilitats cognitives dels alumnes a preescolar 4 anys i la REE
demostrada per agquests mateixos alumnes als 7 anys. La Taula
9 mostra els resultats de 1l/esmentada correlacid:

" VERBAL PER-MANI | NUMBRICR | MNEMON. TOTAL GCI
ESTIL .44 .36 .55 .44 .48
MISSATGE {000) (000} (000} (000} {000)
INFORMACIO .43 .33 .32 .37 .40
TRANSMESA (000) {000} (002} (000) {000)
ORCGANITZACIO .39 .44 .41 .30 .47
LINGUISTICA {ooo) (000) {000} (004) {000}
TOTAL REE .51 .46 .52 .44 .55

(000) {000} {000} (000} {000)

(n=92)

Taula 9.- Correlacid entre les escales del MSCAR i els elements que configuren
la REE.
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Les dades posen de manifest que la capacitat cognitiva mesurada
als 4 anys, és a dir, abans de l'aprenentatge de la lecto-
escriptura, correlaciona significativament amb la riquesa
expressiva de relats escrits per agquests mateixos nens als 7
anys d’edat: totes les escales del MSCA correlacionen signifi-
cativament amb la puntuacid total de REE.

Una andlisi més pormenoritzada dels resultats de les correla-
cions denota que la correlacidé més alta es ddna entre la
puntuacid total del MSCA i la puntuacid total de REE (corr=.55,
pP<.001) . Seguida per les correlacions entre l‘'escala numérica
i la puntuacid total de REE {corr=.52, p<.001); i 1l’escala
verbal i la puntuacid total de REE (corr=.51, p<.001).

Considerant cada element de la REE per separat observem el se-
glient:

.L'estil del missatge correlaciona altament amb l’escala
numérica (corr=.55, p<.001l). Agquest &s un resultat que
inicialment pot sorprendre, perd que pot explicar-se per la
coincidéncia dels aspectes avaluats en tots dos casos: mentre
en l‘escala numérica del MSCA tenen especial rellevancia en
aquesta edat els items ¢’ informacid, raonament, atencid-concen-
tracid, nivell basic d'organitzacid, recompte i distribucid;
1l’estil del missatge mesura la capacitat d’organitzar amb ordre
i sentit una sequéncia, atorgant-li a cada part el contingut
corresponent, també mesura la coheréncia i la capacitat d’inte-
rrelacionar un nombre determinat de vinyetes. Per tant, totes
dues ({escala numérica i Estil del Missatge) coincideixen en
aspectes de raonament, organitzacidé i distribucid. D’altra
banda, hi ha estudis que afirmen que 1l’escala numérica no
constitueix una escala independent de les altres a l’/edat de
4 anys (Kaufman 1975). Es considera que, en aquesta edat, esta
estretament vinculada a 1l’escala verbal, pergqué els subtests
que la composen estan intimament relacionats amb la capacitat

del nen per expressar verbalment informacid (Forns i Gémez,
1290)
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La informacié transmesa té la seva correlacié més alta amb
1’escala verbal (corrs.43, p<.001) ., Aqui veiem que el contingut
a transmetre esdevé 1‘aspecte fonamental de totes dues mesures.

L'organitzacié 1lingliistica correlaciona mé&s altament amb
l’escala perceptivo-manipulativa. Totes dues mesures tenen com
a punt de contacte la utilitzacid de la motricitat fina, tot
i gue en l’organitzacié lingiistica es posa de manifest de
manera indirecta. No hi ha dubte que els aspectes de motricitat
fina mesurada per 1l‘escala perceptivo-manipulativa incideixen
en 1’habilitat grafomotriu Que ﬁermeteré al nen la transcripcid
d‘un conjunt de frases intel.ligibles.

En gintesi podem concloure que la REE, a part de ser un
aprenentatge académic que pot wvincular-se a un programa
educatiu, &s wuna habilitat altament relacionada amb la
capacitat cognitiva. La mesura d’aquesta capacitat cognitiva
a l‘inici de l’escolaritat, pot constituir-se com un valor
predictiu 4’aguest aprenentatge concret.
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5.3.- | gTPOTESI 3: RELACIO ENTRE REE T CAPACITAT D’EX-
J_PRESSIG ORAL
[ —

"La REE aconseguida pels infants a final del cicle inicial
d’educacid Primiria estd relacionada amb el seu domini de les
habilitats orals™.

Recordem que la REE g’/inclou dins les habilitats de tipus CALP
definides per Cumming, &s a dir, aguelles habilitats posades
en joc guan 1l’intercanvi comunicatiu exigeix respostes lin-
guistigques de tipus acaddmic, en contextos poc explicits.
Mentre que l‘expressid oral cara a cara es relaciona amb les
habilitats gque Cummins anomena BICS, ja c¢que es donen en
contextos on es pof negociar 1l’intercanvi comunicatiu.

Per mesurar el domini de les habilitats orals dels alumnes s’ha
utilitzat la categoria semantica del Bankson Language Screening
Test (BLST) qQue, com ja hem cowmentat, permet avaluar els
aspectes de produccid del llenguatge més que no pas els
aspectes de llenguatge receptiu. Es feu una doble aplicacid del
test a preescolar 5 anys i al final del cicle inicial (2n de
Primaria).

Tal i com hem fet anteriorment, abans de posar en relacié
expressid oral i REE (objectiu de la Hipdtesi 3), hem conside-
rat interessant conéixer si existeixen diferénciesg entre els
grups PIL, PRCAS i PRCAT en funcid de 1'expressid oral.

La Taula 10 mostra els estadistics descriptius referents a la
puntuacid obtinguda en el BLST per cada grup en cadacuna de les
dues aplicacions. Les dades expressades entre paréntesi
indiguen la barreja de codi, és a dir, el nimerc mig de
paraules de 1l’altre codi gque utilitzen els nens (paraules
catalanes en 1l‘aplicacid castellana i viceversa).
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PIL PRCAS PRCAT
|| CURS APLICAC. % SD X SD
P-5 CASTELLA | 56,55 | 10.23 .85 - -

(3.77) i
CATALA 47.50 | 10.79 - 61.53 | 10.62
(L1.07) (1.06)
2n. | CASTELLA | 71.84 7.48 5.90 - _
(0.81)
CATALA 67.42 | 8.54 _ 75.50 | 7.20
{2.87) {0.88)

Taula 10.- Deacriptius (X i SD} dels grups PIL, PRCAS i PRCAT en &l test
Banksen en cadagoun dels dos curscs en gque fou aplicat. Les dadea entre

paréntesi indiquen la barreja de codi.

El test es va aplicar al grup PIL en la llengua familiar {cas-
telld) i d’aprenentatge (catald). En aguest moment creiem
interessant realitzar la comparacid en funcid de la llengua:
el resultat de l’aplicacid castellana del grup PIL es compara
amb el resultat del grup PRCAS, wmentre que el resultat de
l'aplicaci® catalana del grup PIL es compara amb el resultat
del grup PRCAT. El1l procés estadistic dut a terme per la
comparacid de grups és el T-test. Les puntuacions de la mostra
en la prova de coneixement semdntic del BLST s’ajusten a la
corba normal.

La Taula 11 mostra el resultat de l1l’analisi T-test per cada
parella de grups i a cada curs.
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CURS APLICACIO t p
P-5 CASTELLA -.76 .449
CATALR ~4.49 .000 *¥*
2n. CASTELLA -1.56 .126
CATALA -3.23 .002 *%
+ p<.05 *% pe<.01 % p<. 001

Taula 11.- Resultat de lrandlisi T-test en cadascun delg dos cursos,

Les dades posen de manifest que entre els grups PIL i PRCAS no
existeixen diferéncies significatives ni a P-5 ni a 2n de
Primiria. Es a dir, tot i que 1’ensenyament en el PIL s’ha dut
a terme en L2, aixd no ha provocat detriment en el desenvolupa-
ment de la seva llengua familiar. El nivell de competéncia oral
en la llengua familiar del grup PIL és equiparable al nivell
de competéncia del seu grup d‘homdlegs que segueixen programes
regulars; resultat que wva en 1la 1linia de la hipdtesi
d’ interdependéncia de Cumming, segons la qual el progrés en una
de les llenglies repercuteix en l’altra. La barreja de codi
linglistic &s baixa en tots dos grups per bé que té una
incidéncia superior en el grup PIL (cal assenyalar la disminu-
cid de la mitjana de paraules dites en 1'altre codi en passar
de P-5 a 2n. de Primdria).

Quan comparem el grup PIL amb PRCAT {(que recordem, a més de
seguir programes regulars en la seva llengua familiar, pertany
a un nivell socioecondmic més elevat) s’observen diferéncies
significatives en la puntuacid del BLST, tant a P-5 (t= -4.49,
p<.001) com a 2n. de Primdria (t=-3.23, p<.01); tot i cue la
distdncia entre els dog grups wminva clarament d‘un curs a
1’altre. En aquesta linia és important destacar que el grup PIL
&s el que experimenta un major augment en la puntuacid
obtinguda en el BLST ({(gquan é&s testat en catala) entre la
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primera i la segona aplicacid. També& creiem rellevant posar
atencid en la reduccid drastica de barreja de codi gue fa el
grup PIL d’una aplicacid a la segient.

Queda palés, per tant, gue els nens que segueixen PIL dominen
la seva llengua familiar a un nivell semantic equiparable a 1la
dels nens del grup control que segueixen programes regulars en
la seva llenqua familiar. Aixi mateix, desenvolupen un bon
nivell de competéncia en una segona llengua, tot i gue al
finalitzar el cicle inicial encara no han assolit el nivell
establert en el nostre estudi com a criterial.

A continuacid ens centrem ja en la hipdétesi formulada sobre la
relacid entre nivell 4d’expressid oral i REE. Per la comprovacid
o refutacid d’aquesta hipdtesi s’ha dut a terme una anidlisi
correlacional (Pearson) entre la puntuacid del BLST (als 5 1
7 anysg} i els elements configurants de la REE. S'ha considerat
convenient que l1la puntuacié de REE a correlacionar fos
1'obtinguda pels subjectes al finalitzar el cicle inicial. La
Taula 12 mostra els resultats de 1’esmentada correlacid,

P-5 2n. PRIMARIA
BLST CASTE. BLST CP.TAL?!. BLST CASTE. BLET CATALA
ESTIL .38 .52 .30 .33
MISSATGE {oo1} {000) {055} (024)
INFORMACIO .20 .34 .20 .25
TRANSMESA {(073) (004) (204) (083)
ORGANITZACIO .31 .50 .39 .46
LINGDISTICA (005) {000) {010) {0o1)
TOTAL REE .39 .55
{C00) (000}

Taula 12.- Correlacid entre el test BLST i els elements que configuren la REE.
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Les dades posen de manifest que l'expressié oral mesurada als
5 i als 7 anys correlaciona positivament amb la puntuacié total
de la REE mesurada als 7 anys.

Entrant en una andlisi mé&s detallada, és a dir, diferenciant
els elements configuratius de la RER, observem el segiient:
l’expressid oral avaluada wmitjangant el coneixement semintic
en diferents categories verbals, correlaciona significativament
amb la majoria d’elements de la REE a 1l’edat de 5 anys, mentre
que no és aixi a 1l’edat de 7 anys. Aquests diferents resultats
obtinguts entre les dues edats creiem gue pot deure’s al fet
que, com més primerenca é€s l‘avaluacid de 1’expressid, wés
indissociats estan els diferents elements que la componen. A
mida que el nen creix, la seva expressid va consolidant-se i
estructurant-sgse, i permet ser mesurada sota diferents criteris.
En el cas concret que estem analitzant, el coneixement semantic
oral mesurat als 7 anys, es vincula principalment a 1‘organit-
zacié lingliistica escrita.

Donat que l‘organitzacid linglistica é€s 1l’Unic component que
correlaciona significativament amb l’expressid oral en les dues
edats i en les dues llenglies de passacié (p<.01), hem fet una
segona correlacid de 1’expressid oral amb els tres indicadors
que constitueixen 1‘organitzacié lingliistica (nexes, nombre de
frases i puntuacid) per veure quin &s el més definitori de tots
ells. El resultat ha estat que l‘indicador "nexes" {(recordem
que aquest indicador fa referéncia a la varietat i complexitat
dels nexes utilitzatsg) &s 1’dGnic que correlaciona significati-
vament amb les puntuacions totals del BLST, independentment de
l’edat i la llengua de passacid (correlacions de 40, p<.0l1).

Podem concloure per tant que l/organitzacid del lienguatge
escrit especificat en la utilitzacidé de nexes gramaticals és
un element que es vincula de forma significativa a l‘eficiéncia
de la parla oral.
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5.4.- || RELACTIO ENTRE LES HIPOTESIS 2 I 3: RELACIO ENTRE
REE, CAPACITAT COGNITIVA I CAPACITAT D’EXPRESSIO
ORAL

Posteriorment a les analisis correlacionals dgue acabem
d‘exposar entre REE i capacitat cognitiva d‘una banda, i REE
i expressié oral de l’altra, hem cregut convenient realitzar
una andlisi de regressidé mGltiple per examinar alhora els
aspectes cognitius i linglifstics en relacid a la REE. Dels
aspectes cognitius s’han contemplat les puntuacions obtingudes
en les escales del MSCA, i dels aspectes linglistics la puntua-
cid obtinguda en la categoria semintica del BLST (en el grup
PIL s&’ha prés en consideracié la puntuacié obtinguda en
l‘aplicacié del test en la seva llengua familiar).

La finalitat d’aquesta andlisi de regressid miltiple é&s el
tractament conjunt de variables cognitives i lingligtiques per
condixer la incidéncia de cadascuna d‘elles en el nucli
principal del nostre estudi, és a dir, la REE.

L’equacid plantejada ha estat la seglent:

REE = f (esc. verbal + esc. perc-manipulat. + esc. numérica +
esc. mnemdnica + coneixement semdntic oral)

El métode utilitzat per seleccionar les variables que entraven
a 1‘equacid de regressid ha estat el métode Stepwise.

La Taula 13 mostra el resultat de 1’andlisi de regressid, fent
palés quines variables entren finalment en l’equacid, en quin
ordre ho fan 1 quin é&s el percentatge de varidncia que
expliquen.
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T — L r— T T ————
REE ESCALA | ESCALA ESCALA ESCALA CONEIXEM.
VERBAL PER-MAN. | NUMERICA | MNEMONI. | SEMANTIC
PAS 1 24,60%
PAS 2 4,72%

Taula 13.- 2ndlisi de regressid (variables cognitives i linguistiques). El
total de varidncia explicada per les dues variables que entren en 1’ equacid
de regressid é&s de 29,32%. (A 1l'Annex 7 s'ofereix una taula estadistica
complementdxia (13a)).

L’andlisi de regressié posa de manifest en primer lloc una
major importdncia dels aspectes cognitius per sobre dels
estrictament linglistics (quan a coneixement semintic) en
referéncia a la REE.

Un cop evidenciat agquest primer resultat, veiem que els pro-
cessos cognitius que tenen més rellevancia en la REE sén els
mesurats per les escales numérica i verbal (aspecte que ja es
posava de manifest en la Hipdtesi 2).

El fet que la REE interrelacioni amb l’escala verbal &s un
resultat esperable tenint en compte l’avaluacid de tipus
linghistic que totes dues proves fan (a nivell escrit 1la
primera, i oral la segona). Per explicar la interrelacié amb
1l’escala numérica reprenem el raonament exposat en la Hipdtesi
2: d'una banda, els aspectes mesurats per l‘escala numdrica
coincideixen amb alguns dels aspectes wesurats en 1a REE.
D’altra banda, i com a punt a tenir molt en compte en 1'expli-
cacid d‘aquest resultat, hi ha estudis que afirmen gque a 1’'edat
de 4 anys l’escala numdrica no constitueix una escala indepen-
dent de les altres (sobretot es considera que té& una forta
relacid amb l‘escala verbal), en tant que els subtests que la
componen estan vinculats principalment a la capacitat del nen
d’'expressar verbalment informacid.
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5.5.- “ ANALISI DE LA PAUTA D’AVALUACIO DE LA REE Il

Un cop analitzades les dades en funcidé de les hipdtesis
inicialment plantejades, volem aprofundir en 1‘anadlisi de 1a
pauta proposada per a 1l’avaluacid de la REE.

En primer lloc ens plantegem conéixer la incidéncia de cada
element de la REE en el total de la pauta i, en segon lloc,
analitzarem les diferé&ncies que existeixen entre els narradors
competents i els no competents segons els elements de la pauta.
Les dades utilitzades per dur a terme ambdds analisis han estat
els relats escrits pels alumnes de la mostra en finalitzar el
cicle inicial d’Educacié Primdria.

5.5.1.- INCIDENCIA DE CADA ELEMENT DE LA REE EN EL TOTAL DE LA
PAUTA

Per conéixer la incidéncia de cada element de la REE (Estil del
missatge, Informacid transmesa i Organitzacid lingiistica) en
el total de la pauta, s’'ha realitzat una andlisi de regressid

miltiple per poder examinar conjuntament els tres elements
esmentats en relacidé a la REE total.

L'equacid plantejada ha estat la segﬁenﬁ:

REE = £ (Estil del wissatge + Informacid transmesa + Organitza-
cid lingliistica)

El métode utilitzat per seleccionar les variables que entren
en l’equacié de regressidé ha estat el métode Stepwise.

La Taula 14 mostra el resultat de 1‘’analisi de regressid en el
gual es posa de manifest 1‘ordre en el que les tres variables
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entren en l’equacid de forma significativa i el percentatge de
la varidncia que expliguen.

REE ESTIL DEL INFORMACIO { ORGANITZ.
MISSATCE TRANSMESA LINGOIST.

% ACUMULAT u
DE VARIANCA

EXPLICADA
ras 1 75.14% 75.14% <ﬁ
BAS 2 89.98%

PAS 3 9.70% 9%.68%

Taula 14.- Anilisi de regressid dels elements principals de la REE., (A 1‘Annex
7 s’cfereix una taula estadistica complementdria (l4a)).

L’element amb una major rellevincia en el total de la REE, tal
i com nosaltres 1’hem mesurada, &s la informacid transmesa, que
explica el 75% de la wvaridncia total. Dels tres elements
considerats en la REE, la informacid transmesa &s 1’element que
fa referéncia de forma més directa al contingut expressat (tant
als continguts bdsi¢s a transmetre, com als detalls extres que
enriqueixen el relat). Els altres dos elements (estil del
missatge i organitzacid lingtistica), més vinculate a 1‘estruc-
turacig del relat, queden clarament en un segon terme.

Per tal dfaconseguir una major precisid en el coneixement de
l’efecte dels diferents elements de la REE en el total de 1a
prova, wvam introduir en l'analisi de regressid els tres
elements desglossats en els seus indicadors immediats:

.Estil del relat: claredat organitzativa i establiment del
relat.

»Informacid transmesa: informacidé bésica i detalls extres.
-Organitzacid linglistica: nexes, nombre de frases i puntuacid.
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La Taula 15 mostra el resultat de 1’andlisi de regressi6 en el
qual es posa de manifest 1l’ordre en el que les set variables
entren en 1’equacié de forma significativa i el percentatge de
la varidncia que expliquen.

P || CLARE. ESTAR. INFOR. DETAL.
ORGAN. RELAT BASICA EXTRES

% ACUMU-
LAT DE

VARTANCA
EXPLICA.

tn

1 £3.94% 63.94%

15.48% 79.42%

88.60%

94.70%

1.63% $6.33%

97.86%

99.17%

Taula 15.- Analisi de regressid dels elements de la REE desglossats en els

seus indicaders. (A 1/Annex 7 &’'ofereix una taula estadistica complementiria
{15a) ) -

Mitjancant aguest segon nivell d‘andlisi, detectem que
1‘/aspecte més definitori de la REE é&s la descripcid de la
informacié considerada basica pels relats de forma completa i
correcta (explica el 63.94% de la varianeia total).

En segon lloc, trobem com a indicador rellevant, el gue mesura
la varietat i complexitat dels nexes emprats (explica el 15.48%
del total de la wvaridncia).

! El tercer indicador a entrar en 1’equacit de regressid és el
que mesura els detalls extres aportats en el relat {explica el
9.18% del total de la variancia).

194




An&lisi de dades 1 resultatas

En el quart pas de 1’andlisi entra 1‘/indicador referit a la
claredat organitzativa {(explica el 6.1% de la variancia total).

Aguests guatre indicadors expliguen conjuntament el 94.70% de
la varidncia de la REE, si bé el major pes explicatiu recau en
els dog primers.

D’aquests resultats podem extreure que, en les primeres etapes
de l’aprenentatge de la lectoescriptura, gquan els nens ja
dominen minimament els aspectes procedimentals per escriure un
relat, els aspectes en els que focalitzarem 1‘atencid per
congixer el seu nivell de riquesa expressiva seran els
seglents:

.-la plasmacio de la informacid basica/fonamental del relat gue
el lector ha de conéixer per una total comprensié de la
historia.

.-1la varietat i complexitat dels nexes emprats per enllacar la
informacid.

El fet que centrem l’atencidé en els dos indicadors esmentats
no significa perd, que haguem de deixar de banda els altres
elements de la REE, l’avaluacid dels gquals és impresgcindible
per una andlisi completa de l’escriptura infantil.

Paral.lelament, també hem fet una andlisi de regressid amb els
indicadors d’'expressié formal (que, recordem, els hem conside-
rats complementaris a la pauta d’avaluaci6 de la REE i, per
tant, no en formen propiament part), amb la intencidé d’establir
la importancia d‘aquest tipus d’indicadors en la REE. L‘indica-
dor amb més poder explicatiu d’aquest grup é&s el gque mesura el
nombre de paraules diferents que 1‘infant utilitza en el relat,
dit en altres paraules, la seva riquesa de vocabulari a 1’hora
de narrar una historia {(explica el 56.29% de la variincia). Es
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una dada que ens remet de nou al debat de la interrelacid
"forma-contingut” d’un escrit, i gque posa de manifest la
preséncia d’indicadors que estan a cavall de tots dos aspectes.
Aguest és el cas de l’indicador formal "nowbre de paraules
diferents" que, com veiem, té& forga poder explicatiu en la REE
d’un relat.

5.5.2.- DIFERENCIES ENTRE NARRADORS COMPETENTS I NARRADORS NO-
COMPETENTS SEGONS ELS ELEMENTS DE LA PAUTA

En aquesta darrera analisi volem conéixer quins sén els indica-
dors en els quals els narradors competents destaquen en major
grau, &s a dir, en quins punts es posa de manifest especialment
la seva habilitat envers la REE. D‘altra banda, també& volem
detectar quins sén els punts febles dels narradors no-compe-
tents, quins s6n els indicadors en els gquals fracassen de
manera significativa. La importancia d‘aquests tipus d’estudi
per a la intervencid educativa és que ajuden a la concrecid de
les habilitats a potenciar, ja que la deteccid dels aspectes
més desafavorits dels narradors no-competents, permet focalit-
zar la intervencid en punts concrets de 1’habilitat escriptora
de manera prioritaria.

Per dur a terme aguest estudi hem seleccionat de la wmostra
total de 2n de Primdria dos grups @&’alumnes en funcid de la
seva REE, Considerem que els alumnes gue han obtingut una
puntuacié en REE igual o superior a 35 (una desviacid tipus per
sobre la mitjana), formen part del grup de narradors competents
(24 subjectes). Mentre que els gue han obtingut una puntuacid
jgual o inferior a 20 (una desviacid tipus per sota la

mitjana), formen part del grup de narradors no-competents (20
subjectes) .
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La Taula 16 mostra els descriptius {mitjana i desviacid tipus)
del grup de narradors competents, del grup de narradors no-
competents i del total de la mostra en relacid a cadascun dels
elements principals de la REE (Bstil del missatge, Informacid
transmesa i Organitzacid linglistica).

NARRADORS TOTAL NARRADORS
COMPETENTS MOSTRA NO-COMPETENTS
% SD X SD u e SD ﬂ

ESTIL 14.46 | 1.02 [ 11.38 | 2.97 6.65 | 1.31

MISSATGE

INFORMACIO 12.00 | 1.35 8.74 | 2.40 5.55 | 1.64

TRANSMESA

ORGANITZACIO || 12.25 | 2.66 8.26 | 3.10 4.70 | 1.87

LINGUISTICA

Taula 16: Descriptius (X i 8D) del grup de narradors competents, del grup de

narradors no-competents i del total de la mostra en relacid a cadascun dele
elements principals de la REE.

En la Figura 16 es visualitzen els perfils dels dos grups en
relacidé als esmentats elements. Per l‘elaboracid d’aguesta
figura s‘ha procedit de la forma seglient:

-5’ha construit una reixa en funcidé de les dades de tota la
mostra en la qual les abcises sOn les mitjanes de cada element
i les ordenades son el valor resultant de sumar i restar
respectivament., mitja desviacidé tipus i una desviacié tipus a
cadascuna de les mitjanes.

-S’ha situat el perfil de cada grup (narradors competents i
narradors no-competents) damunt 4’agquesta reixa general.
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0.5

0
Grups narradors
-~ COMPETENTS
-0.5 ~NO-COMPETENTS

ESTIL INF. ORG.
Elements de la REE

Figura 1l&6.- Perfils dels narradors competfente i dels narradors no-competents
en relacid als elements de la REE.

A partir dels perfils de la Figura 16 aprofundirem en guins
indicadors de cada element de la REE s6n especialment habils
els narradors-competents i en quins especialment dishabils els
no-competents, mitjangant la seva comparacid amb el total de
la mostra. Per fer-ho, eng ajudarem de les Taules 17, 18 i 19
que expressen el percentatge d‘alumnes de cada grup due
assoleixen amb &xit cadascun dels aspectes mesurats. La diver-
gitat d’indicadors utilitzats ha obligat gue adeqiéssim per
cadascun d‘ells el c¢riteri d'"assolir amb éxit" (en 1'Annex 6
n’adjuntem la relacid).
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COMPETEN. TOTAL NO-COMP .
(% &xit) (% éxit) (% é&xit)

ESTIL CLAREDAT ORGANITZATIVA 100% 65% 0%
MISSATGE ESTARLIMENT RELAT B3% 48% 0%
Taula 17.- Percentatge dfalumnes que assoleixen amb 2Bxit 17 "estil del

migsatge" en el grup de narraders competents, en el grup teotal i en el grup
de narradors no-competents.

COMPETEN. TOTAL NG-CCMP
(% &xit) (% &axit) {% &xit)
INFORMACIO BASICA 96% 67% 5%
TRANSHESA DETALLS BXTRES 100% 50% 20%
(almenys 3)
Taula 1B.- Percentatge d’'alumnes gue assoleixen amb &xit la "informacid

transmesa™ en el grup de narradors competents, en el grup total I en el grup
de narradors no-competents.

COMPETEN. TOTAL NO-COMP.
(¥ &xit) {% &xit} (% éxit)
NEXES EMPRATS 100% 91% E5%
ORGANITZACLS {almenys 1 subord.)
LINGUISTICA N° PRASES ©100% 91% 60%
{almenys 6)
PUNTUACIO 50% 15% 0% "

Taula 19.- Percentatge d’alumnes ¢ue asscleixen amb &xit 1'"organitzacid
linglistica" en el grup de narradors competents, en el grup total i en el grup
de narrxaders no-competents.

La Figura 17 mostra de manera grafica la informacié continguda
en les Taules 17, 18 i 1¢.
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Grups narradors

¥ competants
B tota

- no-competents

co er ib de n nf p

e — N e’ eyt
Estil missat,  Inform.Trans Organ.Ling.

{co= claredat organitzativa, er= establiment relat, ibe informacié basica, de=
detalls extres, n= nexes, nf= n° de frases, p= puntuacid).

Figura 17.- Percentatge d'alumnes'que assocleixen amb &xit cadascun dels
elements de la REE en el grup de narradoxrs competents, en el grup total i em
¢l grup de narradors no-competents,

* NARRADORS COMPETIENTS *

La primera cosa que es constata de 1’cbservacié de la Figura
16 &g que el perfil dels narradors competents &€s m&s harmdnic
que el dels no-competents. Els narradors competents puntuen en
els tres elements entre 1 i 1,5 desviacid tipus per sobre la
mitjana. Mentre que els narradors no-competents puntuen entre
1 i 2 desviacions tipus per sota la mitjana.

Tot i que acabem de dir que els narradors competents puntuen
de forma equilibrada en els tres elements de la REE, volem
aprofundir en 1’element en que aquest grup s’allunyi més de la
mitjana de la mostra, per entendre que aguest gerd l’element
que el distingira més com a grup.
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Els narradors competents obtenen una puntuacid més destacada
en la Informacid transmesa. Quan desglossem els indicadors que
la configuren (Informacid bdsica i Detalls extres), observem
que les diferéncies es donen principalment a nivell dels
detalls extres aportats en el relat (veure Taula 18)., En tots
els relats del grup de narradors competents trobem tres o més
detalls extres enriquint la histéria (la mitjana es situa entre
5 i 6), mentre que només la meitat de la mostra total aporta
tres o wés detalls en els seus relats (la mitjana es situa
entre 2 i 3).

Sembla, per tant, Que un cop s‘ha assolit un cert nivell en
relacié a l‘estil del missatge i 1’organitzacié lingiistica
(aspectes en els quals els narradors competentg destaguen en
menor grau en relacid al total de la mostra), el que fa gue el
nen vagi adquirint més competéncia en l’expressié escrita, és
la progressiva incorporacid d‘elements extres a la informacid
basica a transmetre. EBs a dir, fer esment d’aquella informacisé
no estrictament necessdria per la comprensid del missatge perd
que l’aderna i l‘enriqueix.

* NARRADORS NO-COMPETENTS *

Observant la Figura 16 constatem que la principal dificultat
dels narradors no-competents es relaciona indiscutiblement amb
1'Estil del missatge a transmetre. A la Taula 17 veiem que cap
dels relats del grup de narradors no-competents assoleix els
minims en relacié a la claredat organitzativa, ni tampoc pel
gque fa a establir el relat de forma adequada a les vinyetes
proposades (els dos aspectes definitoris d’aquest element).
Anem a veure més en detall cadascun d'aquests dos aspectes.

Claredat organitzativa: recordem que hem considerat que un
relat organitzat de forma clara havia de ser complet (contenir
les quatre parts de 1‘estructura narrativa: introduccid, tema,
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nus i desenllac¢) 1 coherent (no trencar en cap mement el fil
argumental del relat). Doncs bé&, els narradors no-competents
es demostren incapagos de fer narracions completes. Acostumen
a ometre més d’'una de leg parts de la narracid, amb preferéncia
per 1l’omisié del nus ("recerca de la solucid"). Només un 15%
dels narradors no-competents fa esment d‘aguesta part de la
histdria. Quan a la coheréncia, veiem que la majoria dJe
narradors no-competents trenguen el fil argumental en algun
moment del relat (70%) o de manera coanstant {(15%); i gue només
una minoria {(15%) escriu relats totalment cocherents.

Establiment del relat: veient la Taula 17 ens preguntem quins
tipus de relat estableixen els narradors no-competents que cap
d’ells superi amb éxit aquest indicador. A continuacidé indiquem
com se situen els alummes d‘aquest grup en relacid a aquest
indicador:

% D' ALUMNES

* Relat que enllaga totes les vinyetes

perd de forma incorrecta.........oeiiiiiiinien, 5%
* Relat gue enllaga només algunes de les

vinyetes i de forma incorrecta................. 40%
* Relat sense relacié amb les vinyetes o

que no presenta seqiéncia entre elles.......... 55%

Mé&s de la meitat dels narradors no-competents ne s’ajusten al
tdpic proposat, a la consigna deonada, segons la qual havien
d’escriure un relat que expligqués la histdria dibuixada en
vinyetes. Aixd no vol dir que escriguin relats complets 1
coherents encara que no tinguin relacid amb el tépic (ja hem
vist les seves balxes puntuacions en claredat organitzativa),
sind que escriuen frages amb certa connexid entre elles perd
que ni es refereixen als dibuixos, ni acaben de configurar un
relat complet i coherent. El 45% d’alumnes que Si segueix la
consigna, presenta dificultats a l‘hora enllagar correctament
el contingut dels diferents dibuixos.
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Tot i que s’'ha posat en evidéncia gue la dificultat principal
dels narradors no-competents es troba en 17estil del missatge,
també ens agradaria fer alguna congideracid quant a la
Informacidé transmesa. Els narradors no-competents s’allunyen
més de la mitjana de la mostra pel que fa a la informacid
basica, gue no pas en relacid als detalls extres: aporten
detalls extres en els seus relats, perd, en canvi, no expressen
tota la informacid basica. Dfuna banda és un resultat esperable
ja que, com hem wvist, la informacid bdsica €s 1'element
prioritari de la REE 1 é&s raonable pensar que als narradors no-
competents els costi captar-la i trangmetre-la. Perd, per altra
banda, el fet que aportin detalls extres pot sorprendre, ja que
hem vist que és el tret definitori dels narradors competents.
Ens sembla pertinent incidir en el fet que la preséncia de de-
talls extres en un escrit no és sindnim de competéncia en l'es-
criptura, quan no va acompanyada de la informacid bisica a
Lransmetre. Els detalls extres només enriqueixen els relats en
els quals s’'ha aportat el contingut necessari perqué el lector
comprengul el missatge en la seva totalitat.

En gintegi doncs, els narradors competents sfn aquells que
mostren un equilibri entre els diferents elements de la REE:
1’estil del relat, la informacid transmesa i 1‘organitzacid
lingliigtica. Els narradors competents destaquen especialment
en l'aportacid de detalls extres que enriqueixen la informacid
basica del relat. Els detalls extres sén simptoma de riguesa
expressiva sempre 1 quan el relat aporti tota la informacid
fonamental per la seva completa comprensid.

Els narradors no-competents mostren una clara dishabilitat en
1’estil del nissatge (establir un relat complet i ccherent) i
en la transmissié de la informacid basica. Aquest fet de no
plasmar la informacié fonamental del relat, fa gque la seva
aportacid de detalls extres (que trobem en alguns casos), no
sigui senyal de riguesa expressiva.
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CAPITOL 6

CONCLUSIONS I DISCUSSIO

6.1.-CONCLUSIONS

Seguint 1l‘estructura utilitzada en el capitol d’‘andlisi de
dades 1 resultats, les principals conclusions del present
estudi seran desenvolupades seguint 1‘/ordre de plantejament de
lesg hipltesis inicials.

* RIQUESA EXPRESSIVA (REE) VERSUS PROGRAMA D‘ESCOLARITZACIO

Es confirma la hipdtesi de que el programa 4‘escolaritzacié se-
guit, pel que fa a la llengua vehicular d‘ensenyament, no
influeix en el nivell de REE, ni a 1r, ni a 2n curs de
Primaria, en grups del mateix nivell sociocultural. En aguest
sentit, podem dir que el fet de rebre 1’'ensenyament escolar
inicial en una llengua diferent a la llengua familiar, no
incideix en la REE de les narracions escrites per nens i nenes
de sis a vuit anys d‘edat. 0, el que és el mateix, aprendre a
llegir i escriure en una segona llengua no altera el contingut
expressiu de les produccions escrites inicials dels infants.

Amb aquest resultat ens afegim al grup de recerques que no han
trobat efectes negatius degut al seguiment de PIL en alumnes
de nivell sociocultural baix (tipologia d’alumnes que compon
la nostra mostra i en la que, recordem, alguns autors havien
posat en dubte la conveniéncia de la immersid linghaistica).

L/dnica diferéncia observada entre alumnes d’immersid al catald
i alumnes de programes regulars en castelld és en un delg
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aspectes formals avaluats, concretament en 17ortografia
arbitriria, aspecte en el gual obtenen millors resultats els
alumnes de programes regulars en castelld. L‘’ortografia
arbitraria perd, és un element de l’escriptura clarament
relacionat amb la llengua i no pas amd el programa d’‘esco-
laritzacid {els alumnes de programes regulars en catald també
obtenen puntuacions més baixes en aguest aspecte). Diriem que
&g una diferéncia deguda a les caracteristiques intrinseques
de cada llengua en tant gue, alumnes escolaritzats en catala,
independentment del programa i del nivell sociocultural,
realitzen un nowbre més alt d’errors d'ortografia abitraria gue
no pas alumnes escolaritzats en castella.

Quan s’introdueix la variable "nivell sociocultural®, les
diferéncies pel ¢que fa a la REE i als aspectes formals augmei-
ten. Vila (1995) també assenyala la significacid d’aquesta
variable pel que fa al rendiment escolar en general i ja no
només al rendiment estrictament lingliistic. Es posa de manifest
que les diferéncies entre els relats sén més funcib del nivell
sociocultural del barri on estd situada l’escola i, per tant,
de les families dels seus alumnes, que nco pas de la llengua en
que es vehiculen els ensenyaments. Podria ser que la gualitat
dels estimuls lingliistics i de les interacciong comunicatives
fos diferent segons la situacid sociocultural de la familia,
i gue aixd influis en la REE. S’cobserva que els nens catala-
noparlants escolaritzats en catald i que pertanyen a un nivell
socicecondmic mig-alt fan relats amb major numero de frases,
agquestes estan més ben puntuades i contenen més detalls extres
no evidents en els dibuixos. Aixi mateix, utilitzen un vocabu-
lari més wvariat.

En sintesi, podem dir gue el programa d’immersié ha estimulat
el desenvolupament de la REE de nens castellanoparlants en la
mateixa mesura que ho fan els programes regulars en la llengua
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familiar. La REE estd perd, més vinculada al nivell gociocultu-
ral que no pas al tipus de programa d’escolaritzacid.

# RELACIO ENTRE REE, CAPACITAT COGNITIVA T CAPACITAT D’EXPRES-
SI0 ORAL

Els resultats obtinguts ens permeten conc¢loure, d’una banda,
que la REE i la capacitat cognitiva estan relacionades. D’altra
banda, també hi ha relacib entre la REE i 1’expressid oral. Ara
bé&, quan aquestes tres mesures (REE, capacitat cognitiva i
capacitat d’expressidé oral) s'’analitzen conjuntament, es posa
de manifest la clara preponderincia dels aspectes cognitius per
gobre dels estrictament linglistics-orals en relacid a la REE.
Bs a dir, gue quan el nen s‘enfronta a la tasca d‘expressar un
contingut per escrit, les seves habilitats cognitives (sobretot
cognitivo-verbals: raonament verbal, capacitat d’andlisi, de
planificacid i de gintesi) agafen més protagonisme que no pas
el coneixement oral-semdntic, que el nen té de la llengua.

Anem a veure amb més detall i de forma separada les interrela-
cions d’aquestes capacitats:

REE i capacitat cognitiva

En el nostre estudi queda palés que la REE demostrada per
1’infant en finalitzar el cicle inicial d’Educacid Primdria é&s
una habilitat altament relacionada amb la seva capacitat
cognitiva. Dins de la capacitat cognitiva general, els aspectes
cognitius verbals (com era d'esperar) sén els mé@s estretament
vinculats a la REE,

Tot i que no creiem en una vigid determinista dels aprenen-
tatges escolars, sembla ser que la mesura de la capacitat
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cognitiva a l‘'inici de l’escolaritat pot constituir-se en un
valor predictiu d’agquesta habilitat concreta. Es a dir, el
coneixement de certs trets cognitius de 1‘/infant abans de que
comenci 1’aprenentatge de la lectoescriptura, ens pot orientar
sobre com enfrontard aguest nen els aspectes de contingut
expressiu de 1'escriptura.

REE_i capacitat d’expressid oral

¢Fins a quin punt les habilitats posades en joc a l'hora
d’escriure estan relacionades amb les posades en joc¢ a l'hora
de parlar? Recordem que la REE s’inclou dins leg habilitats
definides per Cummins en les quals l’intercanvi comunicatiu
exigeix respostes linglistigques de tipus académic i en
contextos poc explicits (habilitats CALP). Mentre cue 1’ex-
pressié oral cara a cara es relaciona amb les habilitats que
@5 donen en contextos on es pot negociar 1’intercanvi comunica-
tiu (habilitats BICS).

Segons Cummins, 1l‘adquisicié de les habilitats tipus CALP &s
basic per afrontar amb &xit les tasgues escolars. Ara bé&, com
molt encertadament Baker puntualitza, aguest tipus d‘habilitats
no s’'adquireix de sobte, sind gradualment.

Basant-nos en leg dades del nostre estudi, podem dir que la REE
demostrada pels nens al finalitzar el cicle inicial d'educaciéd
Primaria, estd vinculada a la seva capacitat d‘expressié oral.
Aquest resultat va en la linia que apunta Baker segons la qual
el desenvolupament de les habilitats CALP és gradual i es va
fent en funcid del desenvolupament de les habilitats BICS. Per
tant, hi ha relacid entre ambddés desenvolupaments.

Aquesta constatacid ensg permetria explicar perqué hi ha nens
del programa d/immersidé gue s’'incorporen még tard a lles-
criptura. Recordem que, com hem dit en lfapartat 4.3 del
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disseny experimental, 13 nens del programa d‘immersid no havien
assolit els rudiments de l‘escriptura a 1lr de Primaria; mentre
que no es van detectar inhabilitats escriptores substantives
en els alumnes de programes regqulars. El curs segient, aquest
grup de "no-egcriptors" va reduir-se a 6. En cap cas aguesta
reduccié va ser deguda a abandonament del programa, sind que
va ser deguda a nens/es que s’iniciaren en 1’aprenentatge de
la lectoescriptura entre lr i 2n. El nostre estudi finalitza
a 2n, perd caldria veure qud succeeix amb aquests 6 nens/es amb
dificultats escriptores en els cursos seglients.

Seguint Baker, podem pensar que l’endarreriment d’aquests nens
en adquirir l’escriptura, pot deure’s a que encara no tenien
del tot ben assolides les habilitats BICS com per enfrontar-se
a una tasca que requeris la utilitzacid d’habilitats CALP (els
13 nens esmentats havien obtingut puntuacions en la prova
d’expressid oral per sota la mitjana del seu grup). L’esforc
d’aprendre en una segona llengua sembla que enlenteix aguest
pas gradual de ies h. BICS a les h. CALP. Aquest pas perd,
acaba fent-se i de forma correcte, com apunta la tendéncia
observada en les nostres dades. Donat que, com hem vist, alguns
alumnes 4‘immersid necessiten més temps per fer aquest procés,
seria interessant fer el seguiment d’aguest grup de nens durant
un periode més llarg de temps.

Una andlisi més detallada de les habilitats BICS i CALP,
objectes del nostre estudi (coneixement semdntic oral i REE,
respectivament}, permet arribar a la conclusid que 1’element
de la RBE que é&s vincula de forma més significativa al
coneixement semantic oral é&s 1l‘organitzacié linglistica.
Recordem gque hem configurat la REE a partir dels segidents
elements: estil del missatge, informacié transmesa i orga-
nitzacié linglistica. Doncs b&, el fet que el nen progressi en
la seva expressid oral, repercuteix principalment en una major
organitzacié linglistica dels seus escrits.
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PIL i capacitat d’expresgid oral: en aquest punt, volem fer re-
feréncia a com se situen els alummes de PIL en relacid a la

capacitat d’expressid oral. Distingirem la capacitat @&‘expres-
$id oral en la seva la llengua familiar i en la llengua
d’ aprenentatge.

Pel que fa a la capacitat d’'expressid dels alumnes de PIL en
la geva llengua familiar, podem dir que e§ troba al mateix
nivell ¢que la dels seus homdlegs de programes regulars. Bs a
dir, tot i1 que els alumnes de PIL han realitzat 1l‘/ensenyament
exclusivament en L2, aixd no ha provocat detriment en el
desenvolupament oral de la seva Ll. Aquest resultat coincideix
amb el d’altres estudis recents 1 confirmaria la hipdtesi
d’interdependéncia de Cummins, segons la qual el progrés
assolit en una de les llengiies (ja sigui L1 o L2} es transfe-
reix a 1'altra, sempre i guan hi hagi una exposicid suficient
a ambdues llenglies.

Aquesta no-diferenciacid entre el grup PIL i el seu grup
homéleg del programa regular, la trobem tant en l/avaluacid
feta a la meitat del programa com en 1’avaluacid feta al final.
Per tant, podem concloure gque no s produeix detriment en la
competéncia de la L1 al finalitzar el programa, perd tampoc
durant 1'aplicacid del mateix.

Pel que fa a la llengua d’aprenentatge, podem dir ¢ue els
alumnes de PIL, tot i assolir un bon nivell de competéncia
oral, no arriben encara al nivell que assoleixen els alumnes
catalanoparlants escclaritzats en catala i de classe social
mitja (nivell que hem establert com criterial). Es important
destacar que els dos grups (PIL i criterial) aproximen les
seves puntuacions de la primera avaluacidé (a la meitat del
programa) a la segona (al finalitzaxr el programa), el que ens
porta a pensar que si el programa 4fimmersid s’extengués uns
anys més en l‘escolaritat, possiblement ajudaria a fer
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disminuir gradualment les diferéncies. Aixd gue acabem d‘expo-
gsar encara no s‘ha pogut comprovar degut a la durada actual
dels programes d’immersid, perd si que s‘han constatat, en
canvi, els efectes de finalitzar la metodologia educativa de
la immersid a 2n. curs de Primdria: les diferéncies entre els
grups esmentats (PIL i criterial) en relacié a la seva
competéncia en catald, es van mantenint durant tota l’escolari-
tat (Bel, 1990; Ribes, 1993}.

* ELEMENTS MES RELLEVANTS DE LA REE SEGONS LA PAUTA UTILITZADA

En primer lloc cal assenyalar gue 1l‘instrument dissenyat per
a l’avaluacidé de la REE en les primeres edats, es mostra
adequat en quant és sensible a la deteccid de diferents nivells
d’aquesta habilitat. Tot i aixd, el fet que la prova hagi estat
dissenyada amb finalitat investigadora, fa que tingui una
extensid i complexitat que la converteixen en poc practica per
a la seva utilitzacid habitual a 1’aula. 8i eg pensés en aquest
Us, caldria simplificar-la, identificant els elements més
rellevants de la REE. Aquesta identificacif permetri saber els
punts en els quals focalitzar 1'accid educativa quan es vol
ajudar a l‘alumne a avangar en REE, aixi com també els punts
en els quals focalitzar l’avaluacid quan es vol conéixer si hi
ha progrés.

Els elements de la narracid escrita ¢ue s'han evidenciat més
rellevants en la REE en les primeres edats sén els seglients:

.La identificacid i1 expressidé de la informacid bisica del
relat.

-La varietat i complexitat dels nexes utilitzats per enllacar
aquesta informacid.

211



Conclugions i digcussid

com si l’infant transcrivis directament el seu pensament scobre
el paper, sense cap planificacid prévia ni revigid posterior.
Eg un resultat que coincideix amb el trobat per altres autors
(Tolchinsky, 1990; Scardamalia i Bereiter, 1992} i que
atribueix el fracads dels narradors no-competents a aspectes
d’estil (manca d’estructuracié del missatge de forma completa
i coherent), més que no pas al domini lingliistic a nivell de
construccidé de frase.
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ANNEX 1 ‘

Objectius generals i especifics en

1’area de llengua de l’Etapa d‘Educa-
c¢id Primdria.






Curricutum,. Educacid

Area de Llengua

L'ensenyament i Paprenentatge de la lengua sha
de plantejar des dela perspectivade Iadquisicié d'un
. instrument, tant per a la comumicaci¢ com per a
I'aprenentatge. Per tant, cal considerar que el des-
envolupament de les eapacitats linguifstiques de
Palumnat ha de pretendre que el lenguaige esde-
vingui un instrument ttil per & la resta dels apre-
nentatges i per a la cornunicacio.

Els objectius terminals de I'etapa estableixen el
tipus i grau d'aprenentatge respecte del domini lin-
giifstic que han d’haver assolit els alumnes en fina-
litzar PEducaci6 Priméria.

Per tal que I'alumnat adguireixi els coneixements
prescrits i 2 competancia lingtistica adequada en
catald i en castelld al final de I'etapa no és necessari
tractar tots els continguts establerts de raanera re-
petida en cadascuna de les llengiles oficals.

En aquesta etapa es prioritza 1'is funcional, oral i
escrit de la llengua.

LYis comunicatiu i instrumental de la llengua fa
possible el domini de les capacitats linglifstiques.
Aquestes capacitats, a més, sén considerades tenint
en compte els diferents mitjans de cormunicacié que
poden ser utilitzats. La classe de Dengua ha d'estar
oberta a tots els textos i produccions lingiifstiques
a qu@ 1é accés lalurnnat.

En el desenvolupament del curriculum de Llen-
gua, caldrd tenir en compte les diferents variants
dialectals i el context sdeio-lingiifstic i cultural de
I'alumnat i de lescola, per adequar-hi €] ritme, les
estrategies, els recursos i la metodologia en el
procés d'ensenyament-aprenentatge.

La llengua parlada és un dels elements mes im-
portants a 'hora de planificar I'ensenyament de la
Dengua a Vescola. Ho és tant per la seva relacid
amb el pensament i amb la concepiualitzacié de
l'experiencia com per la seva connexié immediata
amb els interessos i capacitats de l'aluranat, i també
pel fet de ser un punt de partida imprescindible per
al'accés a Ja llengua escrita. Per tot aixd, la llengua
pariada no pot ser considerada com un fet que ja té
lloc espontiniament, siné que ha de ser rigorosa-
ment plantejada i programada al llarg de tot Pen-
senyament obligatori, amb l'especificitat propia de
cadz edat. Cal que els nens i les nenes desenvolu-
pin amb tota la intensitat les seves capacitats ex-
pressives i comunicatives, que puguin ser interlocu-
torsfes actius/ves i receptorsfes d'informacié cri-
tics/ques i, per tant, liures.

L’aprenentatge inicial de Ja Hengua parlada es fa,
en térmes generals, fora de l'escola, l'aprenentatge
basic de la llengua escrita, en canvi, es fa a Pescola i
en I'Etapa d'Educacié Primiria. Per aixd és molt
important no dissociar I'activitat lecto-escriptora
de Pactivitat oral ni de la resta d’activitats escolars.

Primaria

També cal que els mestres i les mestres i Fescola
g'esforein a oferir un raodel de ilengua escrita ric,
correcte i planer alhora, que no distancii inneces-
sariament els registres parlat i escrit de la llengua,
que rebutgi comportaments diglossics i que inci-
deixi positivament en s vehiculer 1 d'aprenentat-
ge de la lengua catalana. Arab aquestes prerdsses,
{ a partir d'unes activitats ben contextualitzades,
laluranat ha de copsar tota la potencialitat i fun-
cionalitat de la Bengua escrita i ha de rebre els
estimuls suficients per integrar-la 2l seu repertori
vital, com a recepior o receptora o com a agent, en
funcions tant comunicatives com expressives.

El conjunt d’activitats que afavoreixen el desen-
volupament de la comprensié i expressi6 oral i es-
crita, ha de servir tarabé per introduir de manera
gradual i progressiva els continguts sistematics de
fonatica, ortografia, léxic i gramatica. Alhora,
aguests aprenentatges afavoriran que I'ds oral i
escrit sigui cada vegada més ric i correcte,

La reflexié i interioritzacid de normes i criteris
sobre la part més formal de la llengua s’ha de fer
sempre a partir de contexios significatius per a
Palumnat. Qualsevol text sorgif en la practica diaria,
permet analitzar-ne els diferents components lin-
giifstics. També el bagatge cultural de transmissid
oral és un material basic que permet 'aprenentat-
ge d’elements més reiterats i que, si escay, cal me-
raoritzar.

El fet que el treball de llengua en 'Etapa d'Edu-
cacié Primaria prioritz els procediments i les acti-
tuds raés que no pas els conceptes, no significa que
no s’hagi de tenir cura en la introducei6 i consoli-
dacié de tota aguella terminologia sobre la qual
s’assentard la reflexié gramatical posterior.

Les activitats centrades en els aspectes gramati-
cals han de tenir com a finalitat principal la reflexié
i correccié de les propies produccions i la com-
prensié dels raissatges a 'abast d'alurnes d'aques-
tes edats, 1 mai només l'explicitacié d'una teoria
gramatical.

El mestre o 1la mestra ha de tenir present les
estructures gramaticals per dissenyar, d'una ma-
nera sisterniitica 1 coherent, les activitats que per-
metran al nen o 1a nena el coneixement progressiu
del funcionament de la lengua i I'apreciacié de la
seva riquesa en les diferents variants dialectals.

Objectius generals

En finalitzar T'etapa, I'alumne/a ha de ser capag
de;

1. Tenir competéncia comunicativa plena en el
lenguatge oral corr 2 mitja de realitzacié personal i
social, com a base de la fixacié del pensament i com
a punt de refergneia per a adquisicio i enriquiment
del llenguatge escrit,

2. Conaprendre i expressar-se amb adequacit al



Curriculum. Educacié

maitja oral o escrit, al tipus de missatge i a les neces-
sitats escolars i socials de Pedat.

3. Adquirir Ihabilitat lectora i, a partir de diver-
ses fonts impreses, avangar progressivament en la
fluidesa i en ta bona comprensié del text escrit com
a font de plaer i de coneixements i com a arapliacié
del repertori lingiiistic.

4. Congixer les convencions grafiques de
Pescriptura i aplicar-les gradualment en tot tipus de
produccié escrita.

5. Assegurar el léxic fonamental i ampliar-lo i
erxiquir-lo en lamesura que es diversifiquen els seus
coneixements i els seus ambits d’expressié personal.

6. Observar el funcionament de la llengua tant per
organitzar la seva expressi, segons la segiiérncia
ldgica de les idees, com per adonar-se de totes les
possibilitats expressives i lidigues del lienguatge.

7. Expressar-se per escrit utilitzant técniques di-
verses (descripcid, dialeg, carta...) amb finalitats
també diverses (fabulacid, simulacié de situacions
comunicatives, expressié de vivencies...).

8. Descobrir en el llenguatge i en les seves mani-
festacions orals, escrites i audio-visuals, un vehicle
d'accés i participacié en el patrimoni cultural cata-
14, 1a través d'aquest introduir-se a d’altres cultures.

8. Congixer la varietat estandard de 1a llengua
castellana de manera que pugui utilitzar-ia com a
font d'informacié i vehicle d'expressic.

10. Congixer i fer servir adequadament el catald,
el castelld i, si escau, Parands, bo i eliminant pro-
gressivament les interferdncies entre els siste-
mes lingiifstics esmentats.

11. Mostrar sensibilitat, respecte i interés per les
manifestacions lingitistiques i culturals que li faci-
liten el domini d'altres lengiies, tot ampliant les
modalitats de relaci6 i de millora de la seva capa-
citat intel-lectual.

12, Reflexionar sobre la llengua i el seu us i des-
vetllar el sentit critic envers expressions que cor-
porten discrirminacié per raé de classe, raga, sexe,
creences, ete.

Continguts
Procediments

1. Comprensic i expressié oral.
1.1. Reproduccid d'ordres, relats, explicacions i
argumenfacions.

1.2. Us de models i estructures diversos amb
emisgors diferents.

1.3. Discriminacié foneética (sons, sil-labes, ac-
cents, paraules, frases).

1.4. Utilitzacié de tecnologies de la informacis i
cemunicacis.

Primaria

1.5. Produccié oral de models i estructures de
tipologia diversa (conversa, narracio, descripeid, ar-
gumentacto, exposicié de temes, dramatitzacid).

1.6. Memaoritzaci6 i reproduccis de poemes i tex-
tos de diferent tipologia.

L.7. Ampliacié i utilitzacié del camp lexic, seman-
tic i d’estructures de la llengua.

1.8. Entonacid de la frase segons la intencié.
1.9. Distinci6 de I'accentuacié prosddica.

2. Comprensi6 i expressio escrita.
2.1. Estratagies i habilitats pera la comprensia,
2.2. Lectura mental i expressiva,

2.3. Us de recursos per a la comprensis: dicciona-
ris, index, alfabet...

2.4. La lectura com a receres dlinformacis,
2.5. Relacié text-imatge i mitjans de comunicacis,

2.6. Produccié de textos de tipologies diverses
{narracid, descripci6, dialeg...).

2.7. Producei6 de textos creatius i corunicatius.
2.8. Aplicacié de l'accentuaci grafica.

2.9. Praciica de normes ortografiques,

2.10. Incarporacié d’elements léxics i semantics.
2.11. Us de diferents tipus de frases.

2.12. Substitucié, ampliacis i reduceis de parau-
les i grups de paraules {connectors, complementa-
Cid, pronoms...).

Fets, conceptes i sistemes conceptuais

1. Us i comunicacic.

1.1. Llengua pariada.

I.1.1. Elements no lingiiistics.

1.1.2. Registres d*s i funcionalitat.

1.1.3. Factors de les diferents situacions comuni-
catives (emissor, receptor i funcionalitat de la co-
municacic).

1.1.4. Diferéncies entre text oral i text escrit.

1.1.5, Diversitat de textos orals: textos literaris.

1.2. Llengua escrita.

1.2.1. Elements de 1a llengua escrita.

1.2.2. Registre d*is i funcionalitat.

1.2.3. El text escrit com a mitja de comunicacié i
font dinformacis.

1.2.4. Técniques d'expressié escrita.

1.2.5. Diversitat de textos escrits: textos literaris,
textos cientifics,

1.3. Llenguatge de la imatge.

1.3.1. Comic, publicitat, mitjans &udio-visuals,
multimedia.




Cursriculum.

2. Treball sistemalic de Uengua.

2.1. Fon&tica i ortografia.

2.1.1. Vocal/consonant.

2.1.2. Sil-laba.

2.1.3. Accentuacio.

2.1.4. Normes ortografiques basiques,

2.2, Lexic.

2.2.1. Relacions entre mots per la seva forma 1
significat.

2.3. Graméatica.

2.3.1. Paraules.

2.3.2. Concordanga.

2.3.3. Tipus de frases.

2.3.4. Puntuacid.

Actituds, valors i normes

1. Audici§ atenta i critica.

2. Respecte al torn de paraules, a les interven-
cions i idees de les altres persones.

3. Interds per participar-hi i fer-se entendre.

4. Gust per la declamacid.

5. Interés pel text escrit.

6. Gust per la lectura.

7. Interés per la recerca de coneixements nous.

8. Sentit critic davant les produccions escrites,
publicitaries i multimédia.

9, Respecte i intergs pel coneixement de les va-
riants dialectals de la llengua.

10. Interés per una pronincia correcta, dins la
variant dialectal propia.

11. Habituacio a Iis del diccionari,

12. Interés per enriquir el vocabulari.

13. Interss per l'observacid i experimentacic en el
funcionament del Henguatge.

Objectius terminals

1. Identificar la funcié que tenen en una situacié
oral els elerents ne lingiistics: gest, mirada, postura
corporal, entonacid, volum, ritme, velocitat i pavsa.

2. Reconéixer els diferents factors que definei-
¥en una situacié corunicativa: emissor, receptor,
funcionalitat i context en qu2 es produeix.

3. Planificar i dramatitzar situacions de la vida
quotidiana i fer representacions de contes, acudits,
‘adaptacions de contes i peces teatrals breus.

4. Transformar un mateix missatge d'acord amb
les diferents situacions corunicatives.

5. Produir missatges orals (conversa, narracid,
descripcid, exposicié de temes...) emprant una dic-

Educacid Primaria

¢id, entonacié i postura corporal adients al registre
de llengua utilitzat.

6. Comprendre relats, explicacions i argumenta-
cions de models 1 estructures diverses en preséncia
0 abséncia de I'emissor i amb suport visual o sense.

7. Sentir la necessitat de saber escoltar per com-
prendre, per informar-se i per poder participar pos-
teriormernt en la conversa.

8. Interpretar ordres que comportin una ordena-
ci§ en l'activitat a realitzar.

9. Identificar els elements gue intervenen en di-
ferents tipus d'activitats orals: conversa, conferén-
cia, assermblea, dramatitzacio, taula todona, ete.

10. Utilitzar diferents mitjans dudio-visuals per a
la produccié d'activitats d'expressié oral i comuni-
catives en general.

11. Adonar-se de Ja importancia de dominar la
Hengua oral per poder establir situacions comunica-
tives, apreciant l'ordre, la claredat i la coheréncia
en l'expressio oral.

12. Adonar-se de les diferéncies que hi ha entre el
text oral i el text escrit.

13. Recongixer 1 valorar I'ds de la lengua escrita
com a vehicle de comunicacis 1 font d'informacis.

14. Recongixer els diferents tipus de textos se-
gons la seva funcionalitat i presentacié.

15. Llegir mentalment i després de forma expres-
siva qualsevol text, en prosa o vers, adequat al'edat.

16. Utilitzar la lectura com & técnica per a la
recerca d'informacié i apreciar-la com a font de
plaer, tot respectant els llibres i comportant-se cor-
rectament en una biblioteca.

17. Utilitzar les estratégies i habilitats necessa-
ries per a una bona comprensid {formular pregun-
tes sobre el text, identificar la idea principal i les
parts del text) i rapidesa lectora (ampliacié del
camp visual, meraoritzacié de paraules, atencid).

18. Memoritzar 'ordre alfabétic. Conéixer i valo-
rar la seva utilitat com z instrument per a i'orde-
nacid, accés i recuperacié dinformacis.

19. Distingir i utilitzar els indicadors externs d'un
llibre (titol, index, ete.), un text (titol, subrathat,
ete.), un diccionari o enciclopédia (ordre alfabtic,
etc.) i d'altres suports d'informacio diversos (anua-
ri, base de dades} per facilitar la recerca d'infor-
raacis i la comprensid.

20. Memoritzar i reproduir oralment poeres, tex-
tos breus i cangons.

21. Reconeixer i utilitzar diferents tipus de regis-
tres en les comunicacions escrites: avisos, cartes
personals, anuncis, resums, noticies periodfsti-
ques, croniques.

22. Reconéixer l'estructura interna de diferents
tipus de textos i redactar-ne de tipologia diversa a
partir de diferents rmodels (narracié, descripeid, ex-
posicié, didleg).
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23. Elaborar textos espontanis i creatius.

24, Elaborar i utilitzar resums, esquemes i grafics
com a técniques d’estudi,

25. Prendre una actitud critica i raonada da-
vant les eomunicacions en qué s'actua de receptor
(dramatitzacions, exposicions de temes, televisié,
etc.).

26. Identificar elements lingiifstics i no lingifstics
que intervenen en les produccions dels mifjans de
comumnicacis.

27. Desvetllar el sentit critic { el respecte davant
les diferents produccions escrites.

28. Estar sensibilitzat davant les manifestacions
literaries.

29. Identificar tots els sons vocalics i consonin-
tics segons la variant dialectal prpia.

30. Comparar i classificar els diferents sons voca-
lics 1 consonantics per aplicar correctament la nor-
mativa ortografica.

31. Preocupar-se per una bona prongncia.

32. Distingir les sil-labes d’'una paraula i identifi-
car-ne la tdnica.

33. Interpretar, memoritzar i aplicar les normes
ortograficament basiques i dominar les grafies: for-
macié de plurals, digrafs, terminacions verbals,
consonants mudes, 0s de l'apdstref i consonants
insegures.

34. Induir normes ortografiques fent ds de
I'observaci6 de les regularitats en Peseriptura.

35. Raonar i aplicar les normes d'accentuacic:
accent diacritic, dieresi, paraules agudes, planes i
esdriiixoles.

36. Utilitzer el diccionari i recursos informatics
de comprovacid de la correcta escriptura de les
paraules.

37. Aplicar els aspectes formals en les produc-
cions escrites (puntuaci, adequacié sintactica, 1&-
xica i ortografica i coheréncia del text).

38. Mostrar interés per ampliar el vocabulari i
valorar I'is dels elemenis lingtifstics apresos.

39. Recongixer i utilitzar els recursos lingitistics
que generen nou vocabulari (prefixacié, sufixacio,
composicio) i els que amplien el seu sentit {compa-
raci6, polisémia, metafora).

40. Distingir els elements de derivaei6 i composi-
cié de paraules i saber-ne interpretar la signifi-
cacio.

41. Identificar les relacions dels mots pel seu
significat: polisérnia, sinonimia i antonimia, sentits
propis i figurats, comparacié, lexicalitzacié (modis-
mes, locucions i frases fetes).

42. Memoritzar l'escriptura de mots d'iis fregiient
relacionats arab les diverses tematiques d'estudi,

43. Utilitzar amb precisié i correccit el vocabulari
propi i especific d'altres Arees.

44. Recrear-se amb el joc de paraules com a font
d'enriguiment i gaudi.

45. Practicar I'observacié del funcionament de
les paraules i frases.

46. Interpretar diferents tipus de frase i relacio-
nar l'entonacié amb la puntuacis.

47. Experimentar els canvis significatius produits
ber alteracions de I'entonaci6 de la frase i aplicar-hi
la puntuacié adequads.

48. Identificar dins la frase les categories grama-
ticals de determinant, nom, adjectiu, verb i adverbi.

45. Observaricomprovar larelacié de concerdanga,
dins la frase: determinant/nom/adjectiu, nom/verh,
pronom personal/verb.

50. Aplicar reduccions, ampliacions i substitu-
ciors de paraules o grups de paraules mitjancant
I'is de connectors, complements i pronoms.

81. Aplicar substitucions pronominals (no més de
dues cormbinacions).

52. Elaborar produccions utilitzant diversos re-
cursos comunicatius, murals, auques, revistes, vi-
deos, presentacions multimadia. ..

63. Valorar les variants dialectals (I&xiques,
fonetiques...) corn a diversitat enriquidora de la llen-
gua.
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ANNEX 2

Exemple de segon nivell de concrecid
de 1'drea de 1llengua i literatura
catalana de Cicle Inicial.
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Exemple de segon nivell de concrecio de
les arees de Cicle Inicial

Uengua catalana i literatura

Continguis

Us § comunicacié: llengua parlada

Comprensid oral
1. Ordres relacionades amb Pentorn. . Registres d'tis en l'entorn.
2. Relats curts. 2. Elements no lingQistics: gest, mirada

3. Explicacions senzilles. entonaced, velocitat...

Exprassid oral

4. Conversa bidireccional (del tipus
pregunta-resposta).

5. Explicacié de fets i vivincies.

6. Dramatitzacid Ge textos breus.

7. Simulacid de sitvacions comunicati-
ves quotidianes.

8. Execucit de jocs lingifstics de me-
morla i agilitat.

Relacid oral-eserit

9. Correspondaneia so-grafia.

10. Lectura expressiva de textos breus
preparats.

11 Memaoritzacis i recitacié de poemes
i d'altres textos escrits breus, especial-
ment els relacionats amb Ja cultura i tra-
dicions propies de Catalunya.

12. Elzboracié de raissatges orals a par-
tir de missatges senzills breus, i viceverga.

1. Esforg en 'audicid atenta.

2. Atencid z les intervencions orals dels
altres.

2. Respecte al torn de paraules i a les
idees dels altres.

4. Interés per fer-se entendre,
5. Gust per Ja declamacié de poemes.

Us i comunicacis: flengua escrita

Comprensid lectora

" 13. Lectura mental i expressiva de tex- 3. Text escrit cam a vehicle de comuni-

tos i contes breus de tipologia diversa. cacié 1 font dinformacts.

14, Us drestrategies i habilitats pera la 4. Blernents de la lengua escrita: lletra,
lectura. paraulz i frase.

15. Reconeixement del missatde global 5. Text-imatge-veu relacionats amb el
del text. medi proper.

16. Us de la biblioteca d'aula,

Expressic escrita

17. Us de Ja llengua escrita cora a vehi-
cle de comunicacié de missatges breus.

18, Aplicacid de téeniques de reeserip-
tura de paraules i frases.

19. Produccit de textos escrits: cartes,
Contes, poemes..., pariint de diversos mo-
dels.

20. Produccis de textos creatius,

6. Gust per Iz Jectura com a font de
plasr, :

7. Respecte pels llibres com a patrimo-
ni col-lectin,

8. Acceptaci6 de les pautes establertes
per a la presentacid dels treballs escrits.
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® Procediments

W Fets, conceples i sistemes A Actituds, valors i normes
conceptuals

s i comunicacid: llengus escrita

21. Elaboracié de textos seguint pautes
de presentacié, préviament establertes,
tipus de lletra, marges...

22. Execucié de jocs lingiistics de

memdria, agilitat i reescriptura de parau-
les.

Relacid text-imaige

23. Identificaci¢ de diversos codis co-
municatius relacionats amb el medi més
proper.

24. Combinacié de diferents recursos
comunicatius dels textos escrits.

Treball sistemitic: 1éxic
25, Utilitzaci6 correcta del vocabulari 6. Contingut seméntic de les paraules 9. Inierés per la participacié en el joc
propi de T'edat i el context més proper. propies de Pentorn més proper. lingifstic.

28. Us d'alguns afixos:
28,1, Prefix «des-» (sentit contra-
ri).
28.2. Sufixes: augmentatin «-ass,
«-a58a»; diminutin «-etietan, «ic-
icax»; oficis «-er, -ista»; establiments
«=jan,

27. Us de mots compostos més usuals,
especialment els referits a 'entorn imme-
diat,

28. ldentificacié de rots sindnims i
antdnims més usuals.

29, Us de nexes per a la comparacié:
-TRés que, -IENYS que, -Comm.

0. Memoritzacio | us de locucions, re-
franys, dites i frases fetes.

10. Curiositat per ampliar el vocabulari
i congixer el significat de les paraules.

Treball sistematic: fonétlea-ortografia

31. Discriminacid i repreduccio de sons
vochlics i consonantics.

32. Separacid sil-tabice.

33. Relacié grafia-so dins de la paraula
amb l'adequacié a les possibles variants
dialectals.

34, Reconeixement de la sil-laba tdnica
en mots del vocabulari bagic i tires foni-
gues curtes,

35, Memoritzacis visual de mots | es-
tructures usuals.

36. Us de normes ortografiques basi-
ques:

361, Majascules.

86.2. Plurals amb -es.

36.3. Article ¢, la, T

36.4. Finals de verb amb -ava.
36.5, «Hi ha/ i haliar...

7. Vocal, consonant, 5{)-laba, parauka. 11. Actitud positiva perassolir una pro-
niineia correcta.
12. Gust perla transcripcié precisa dels
textos.
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® Procediments
conceptuals

# Fets, conceples i sistemes

- i Actituds, valors { normes

Treball sistemiatic: fondtica-ortografia

36.6. Digrafs: rr, ry, 1|, qu, gu.
36.7. Grups mp, mb, br, bl,

37. Us de diversos recursos per com-
provarla correcta escriptura de les parau-
les: contrast de les transcripcions...

Treball sistematic: gramatica

38. Establiment de la cancordanga: gé-
nere i nombre.

39. identificacié del nworn, adjectiniverb,

40, Us del verb. Temps verbals {pre-
sent, passag, futar).

41, Us de diferents tipus de frases sim-
ples i la seva puntuacié:

41.1. Enunciativa.
41.2. Interrogativa.
4}.3. Admirativa.

42 Us dels connectors {i, que, perqua,
quan} per precisar una idea.

43. Us dels pronoms personals thnics j
dels adverbials «ers, «his,

tuacions.

8. Mots d’una frage: nom i verb.

9. Els sentits d'una frase sitaple oral o
escrita amd diferents entonacions i pun-

13. Intergs pel joo ingilistic.

Objectius referencials

Us i comunicaci6: llengua parlada
— Interpretar ordres de complexitat diversa.

— Cormprendre diversos relats amb preséncia o
abséncia de I'emissor o d'altres elements visuals.

— Comprendre explicacions de caracterfsti-
gues i complexitat diverses procedents d’erissors
diferents, i arab suport visual o sense.

— Distingir el valor dels elements no lingiiistics
que intervenen en una situacié de comunicaci6 oral:

* Gest, mirada, postura corporal.
» Entonacio, volum, ritme, velocitat 1 pauss.

— Intervenir en una conversa sense sorfir del
tema.

—— Respectar e} torn de paraules, les idees iLinter-
vencions dels altres.

— Esforcar-se per fer-se entendre.
— Exposar feis i vivéncies.

— Dramaltitzar textos breus.

— Delectar-se en la declamacié.

— Reproduir cralment situacions comunicatives
diverses.

— Exercitar la fluidesa verbal mitjan¢ant jocs

de base lingiifstica: d’agilitat, de memdria, de crea-
tivitat, d’enviquiment lexie...
— Llegir expressivament un text curt.

— Mernoritzar i recitar poemes, dites, embar-
bussaments, refranys..., relacionats amb la cultura
i les tradicions de Catalunya.

— Transformar un text sscrit senzill en una pro-
duccid oral, t viceversa.

-- Reconeixer i utilitzar diferents registres d'ds.
— Trobar gust a escoitar i a ser escoltat.

Us i comunicacié; llengua escrita

— Interpretar i aplicar les convencions basi-
ques del codi escrit: relacié so-grafia.

— Llegir mentalment i expressivament textos i
contes breus de tipologia diversa.

— Distingir 1z idea global d'un text,

— Practicar la lectura mitjangant s de 1a biblic-
teca d'aula.

- Recrear-se en la lectura com a font de plaer.

— Estimar els llibres com a eina, com a joguina,
cam & amic i com a patrimoni col-lectiu,

— Elaborar diferents tipus de text: cartes, con-
tes, poemes..., partint de diferents rmodels.
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- Manejar parauies i {rases per tal d'aconse-
guir un habit ortografic i morfologic.

— Adonar-se de la significacié del text escrit i
distingir-ne els elements: lletra, paraula, frase.

— Descobrir 1 experimentar les possibilitats co-
riumicatives de la lengua escrita a través de la cor-
respondancia, la cartellera, petits comunicats, re-
tols...

— Experimentar les possibilitats creatives a tra-
vés de la llengua escrita.

— Realitzar amb seguretat i claredat els tragos
de l'escriptura i saber distribuir €l text en I'espai.

— Seguir les pautes de presentacié préviament
establertes: tipus de lletra, marges...

— Preocupar-se per 'estética i la pulcritud dels
escrits: marge, titols, lletra.

— Compondre textos combinant diferents re-
CUFS0s comumicatius.

— Relacionar text-imatge-veu dins de Pentorn.

— Descobrir 1a llengua escrita com & vehicle de
corunicacio i com a font d'informacio.

— Bxecutar jocs lingiifstics de rnembria, agilitat
i reescriptura de paraules.

Treball sistematic: léxic

— Experimentar els recursos lingiiistics que ge-
neren nou vocabulari: prefixaci6, sufixacié, compo-
sicio.

w= Congixer i utilitzar el vocabulari d'lis, amb
precisié i correccid.

— Utilitzar els nexes més freqilents per a la
cormparacié {més que, menys que, com) per tal
d’ampliar el valor seméantic dels mots.

— Identificar sindbnims i antdnims de paraules
d'is freqiient.

— Memeritzar elements lexicalitzats de Ja llengua
(locucions, frases fetes, comparacions, férmules) i
utilitzar-los corr a recurs expressiu.

— Tenir curiositat per congixer els noms de les
coses i valorar I'us dels elements lingiiistics apresos.

— Participar activament en el joc lingiifstic,

Treball sistematic: fonética-ortografia

—- Diferenciar i reproduir els sons vocalics i con-
sonantics.

— Identificar en textos orals i escrits les vocals 1
les consonants.

— Relacionar grafia-sc en la paraula.
— Identificar Jes parauies d'una frase.

"— Diferenciar les sil-labes atones i la tdnica en
mots del vocabulari basic i en tires fdniques curtes.

— ldentificar les sfl-labes que componen una pa-
raula.

Educacid Primaria

— Relacionar paraules atenent la seva estruc-
tura formal (nombre de sfl-labes, acabaments, co-
mengaments, coincidéncia d'un 50...).

— Memoritzar visualment:

e Mots relacionats amb la vida de la classe i
arnb 'entorn més proper.

+ Estructures usuals.
— Utilitzar les norraes ortografiques basiques:
s Majiscules.
« Plurals amb -es.
» Digrafs: rr, qu, gy, ny, L.
* Grups: br, bl, rap, mb.
» Article: el, la, I'.
* Final de paraula en -ava.
s«Hiha/iha/ia»..
— Saber emprar diversos recursos per corpro-

var la correcta escriptura de les paraules: contrast
de les transcripcions.

-- Esforgar-se per parlar amb correcci6 i preci-

510,

— Sentir satisfaccié en la transcripeid correcta
dels textos.

Treball sistematic: gramatica

- Identificar el nom, l'adjectiuiel verb d’entre els
mots d'una frase.

— Experimentar les possibilitats de les paraules
o grups de paraules modificant-ne el génere i el
notubre.

— Experimentar els canvis que es produeixen en
una frase modificant-ne els temps verbals,

— Distingir els diversos sentits d'una frase oral o
escrita amb diferents entonacions o signes de pun-
tuacié. '

— Utilitzar diferents frases simples amb l'ento-
nacid i 1a puntuacié adequades.

— Utilitzar els pronoms personals tonics i els
adverbials «en», «hi»,

— Precisar una idea amb I'is de connectors (i,
que, perque, quany}.

— Apreciar €l joc lingiifstic com a eina per milio-
rar el domini de la llengua.
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Vinyetes utilitzades com estimuls de
la prova,
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Explicacid d'una historia







ANNEX 4

Descriptius (X i SD) dels indicadors
en cada grup estudiat i en cada curs.
(Taules 2a, 2b, 2¢c i 24).
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DESCRIPTIUS INDICADORS FORMALS 1r.
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DESCRIPTIUS INDICADORS FORMALS 2mn.

PIL PRCAS PRCAT | TOTAL
t 1 i ]
£ [ gD ¥ | 8D % | 8D % | 8D
PARAULES 57.03 121.5 |53.97 }18.2 |&67.83 22.7 |s58.9 | 22.5
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ANNEX 5

Taula resum del procés estadistic
seguit a 1lr. i a 2n. de primdria.
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AVAR, KRUSKAL-WALLIS i CHI?
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1r. PRIMARIA ! 2n. PRIMARIA
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INFORMACIO BAsTCa F =7.96 .0006*%x ! B = .77 .4625
DETALLS EXTRES F =.352 .7038 ! F =4.56 .0122 *
1
TOTAL 2 (INFORMA- | N F =4.86 .0085 ** | F =2,54 L0828
CI&) A
NEXES - H =1.11 .5751 ' H =5.23 L0730
N* DE FRASES - H =4.07 .1306 , H =11.3 .0035 *¥
PUNTUACIS - CH,=16.4 L0025 *+ ) CH=14.1 L0069 *¥*
i
TOTAL 3 (ORG. N F =4.05 .0202 * | F =8,02 L0005 %%+
LINGUiSTICA) I

1
TOTAL REE | w | rosoe | oosrer b orasaz | ones s |

P. BSCRITES N F =3.61 .0304 * E F =4.08 0192 *
P. LLEGIBLES N F =3.59 L0309 * E F =3.99 L0207 *
P. CORRECTES N F =1.42 . 2466 i F =3.48 L0336 *
ERRORS ORN N F =6.19 .0029 #* i F =3.07 .0496
ERRORS ORA N F =14.1 .0000%*x ! P =25.,7 Q00O***
P. DIFERENTS N F =3.77 0263 * | P -5 58 L0047 **

* pe.05 % pe. 0L *i*p<.001 -

N': "N" indica les variables que s‘ajusten a la corba normal.

Taula resum del procés estadistic dut a terme per a la comprovacié de la

Hipdtesi 1 a lr.

i 2n. de Primdria,

entre elg tres grups estudiats.
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ANNEX 6

Establiment del c¢riteri "assolir amb
éxit" per a cada indicador.






Anneaexos

CRITERI D‘"ASSOLIR AMB EXIT" PER CADASCUN DELS INDICADORS
UTILITZATS ¢

CRITERI ASSOLIR AMB EXIT

ESTIL Claredat Relats complets, coherents i
MISSATGE organitz. llegibleg {puntuacid >8)

Establiment Relats basats en totes les vin-
del relat yetes o en la majoria d‘elles,
enllacades de forma correcta
(puntuacid >4)

INFORM. Informacid Relats gue contenen gairebé tota
TRANSMESA | basica la informacid bdasica (punt. >13)
Detalls Relats que aporten 3 o més de-
extras talls extres (puntuacid >3)
| =
ORGANITZ. | Nexes Utilitzar almenys un nexe subor-
LINGUiST. dinat (puntuacid »1)

N. de frases | Escriure un relat de 6 frases o
még {(puntuacid »2)

Puntuacio Utilitzar signes de puntuacid,
encara que sigui de forma par-
clialment correcta (puntuacid >1)
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ANNEX 7

Taules estadistiques complementd-
ries de les andlisis de regressid






Annexos

* ok x ox MULTIPLE REGRESSION * Kk % ok

Equation Number 1 Dependent Variable.. V23 TCTAL REE

Summary table

Step MaltR Reqg F(Eqn) SigfF Variable Betaln
1 .4960 .2460 26.757 .000 1In: V33 McNuméric .4960
2 .5415%5 .2932 16.800 .000 1In: V31 McVerbal 2954

Taula 13a.- Andlisi de regressié (variables cogmnitives i lingtifstiques).

* ok ok ¥ MOLTIPLE REGRESSION L

Equation Number 1 Dependent Variable.. vz3 TOTAL REE

Summary table

A T TR PR M e W T

Step MultR Rsq F{(Eqn) SigF Variable Betaln
1 .B668 .7514 395.996 .000 In: V18 Estil .8668
2 .9486 .8998 583.717 .000 In: V22 Infor. .4949
3 .9984 .9968 13589.643 .000 In: V13 Organ. .4370

Taula i4a.- Andlisi de regressid dels elements principals de la REE.
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ok ok & MULTIPLE REGREGSSION * ok ok %k

Equation Number 1 Dependent Variable.. v23 TOTAL REE

Summary table

P Ll e R

Step  MultR Rsq F(Egn)} SigF Variable Betaln

1 . 7997 .6394 232.326 .000 In: V56 Inf.basica .7997
2 .8912 .7942 250.785 .0Q00 Tn: V19 Nexos L4190
3 .9413 .8860 334.160 .000 1In: V17 Detalls .3309
4 L9731 .9470 571.743 .000 In: V55 Clar.org. .3306
5 .9815 .9633 667.372 .000 In: V21 Puntuacid. .1380
6 .9882 .9766 875.932 .000 In: V20 N.frases 1622
7 .9959 .9917 2146.212 .000 In: Vi2 Establ. .1830

Taula 15a.- Andlisi de regreseid dels elements de la REE desglossats en els seus
indicadors.
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