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1. Tutnoduccid

L’aprenentatge de la llengua escrita constitueix un objectiu present en les
propostes curriculars que vertebren I'ensenyament obligatori. No es tracta,
perd, d’'un objectiu més, equiparable a la resta d’adquisicions que els alumnes
han de fer al llarg de la seva escolaritzacio, sind que té un caracter prioritari, en
tant que la plena participacié en una societat altament alfabetitzada, com és el
cas de la nostra, requereix disposar de coneixements lletrats. En aquest sentit,
quan les persones no compten amb un nivell de competencies lectores i
escriptores apropiat, el seu desenvolupament i aprenentatge es posen en
compromis, aixi com la seva autonomia, que pot disminuir a nivell personal,

academic i professional.

En assumir que 'aprenentatge de la llengua escrita esdevé un fet crucial en el
desenvolupament dels membres de les societats alfabetitzades, es confereix a
'escola una gran responsabilitat en 'ensenyament d’aquest contingut. En el
context escolar trobem alumnes amb caracteristiques personals, familiars i
socials diverses, i per tant necessitats educatives molt diferents, que exigeixen
I'articulacié i implementaciéo de politiques d’atencié a la diversitat per tal de
garantir una igualtat d’oportunitats en I'accés al curriculum, de manera general,
i a la lectura i I'escriptura, de manera més concreta. Cal considerar que existeix
una part de la poblacié escolar que troba dificultats per assolir els objectius
que, en relacio a I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, les administracions,
els centres i els docents han plantejat. Alguns d’aquests alumnes estan afectats
per trastorns, de caire cognitiu, motriu /0 sensorial, que comprometen
greument el seu procés de desenvolupament i aprenentatge, en general, i
d’alfabetitzacié en particular. La principal motivacié d’aquest treball de tesi
doctoral ha estat contribuir al coneixement de les necessitats especials
d’aquests alumnes en relaci6 a l'aprenentatge de la llengua escrita, i
desenvolupar materials i propostes per millorar les estratégies d’ensenyament

que se’ls adrecen.

Si acceptem l'educacié com a practica social i socialitzadora, en I'ambit de

I'educacio especial és precis promoure processos d’integracid, normalitzacio i



millora de la qualitat de vida a través de procediments d’habilitacié (Guralnick,
1997; Soro-Camats, 2002; Basil, Bolea i Soro-Camats, 2003). Precisament, és
des d’aquest enfocament habilitador, centrat en la compensacio de les
discapacitats de la persona mitjancant vies alternatives d’accés, que cobra
especial interés I'is de la informatica aplicada a I'ambit educatiu. Actualment, la
gran majoria dels centres educatius han inclos les tecnologies informatiques
dins la seva quotidianeitat, com a objecte d’aprenentatge, com a eina per
realitzar aprenentatges i com a element de gaudi. Dins d’aquestes tecnologies,
destaquen els materials multimédia en tant que possibiliten, per dir-ho d’alguna

manera, aprendre jugant.

En el marc de I'educacio especial, son diversos els estudis que han constatat
I'eficacia de I'is de programes multimédia en I'accés i desenvolupament de
I'alfabetitzacio, en el cas d’alumnes amb necessitats educatives especials de
caracter greu i permanent (Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg, 1995, Tjus,
Heimann i Nelson, 1998a i 1998b; Reyes, Basil i Rosell, 2000; Jeffs, 2001;
Hetzroni i Schanin, 2002; Basil i Reyes, 2003; Coleman-Martin, Heller, Cihak i
Irvine, 2005; Suarez, 2005). Alguns dels citats autors van crear el programari
Delta Messages (Nelson i Heimann, 1995) pel treball de la llengua escrita en
alumnes amb discapacitat, i el van avaluar amb poblacions diverses (alumnes
amb discapacitat intel-lectual, discapacitat motriu, autisme, sordesa...), obtenint
resultats molt encoratjadors. El coneixement dels treballs mencionats va animar
lequip de la UTAC', del qual encara en formem part, a contactar amb els
autors del programari amb [l'objectiu d’iniciar una col-laboracié dirigida a
'adaptacié del material a la llengua catalana i castellana (només estava
disponible en suec i anglés). Tal adaptacié (Nelson, Heimann i Aguilar, 1996)

es va dur a terme des de la propia UTAC.

' La UTAC (http://www. xtec.es/~esoro/) és la Unitat de Técniques Augmentatives de
Comunicacio i Habilitacié (projecte dels Departaments de Benestar i Familia i d'Educacid,
ambdds de la Generalitat de Catalunya, la Universitat de Barcelona i la Fundacié Bosch i
Gimpera), un servei per a usuaris amb discapacitat motriu, que avalua les seves necessitats
relatives a la comunicacié, I'accés al curriculum escolar, al joc, al control de I'entorn, a
I'ordinador, etc., i orienta quant als materials i estrategies que poden ser més adequats en
cada cas, a més de fer-ne el seguiment.



Disposar de la versié experimental del Delta Messages, en catala i castella, ens
va dur a concretar un projecte de tesi doctoral que, fins aquell moment, tot el
que tenia era tan sols una vocacié, com ara optimitzar els processos
d’ensenyament i aprenentatge de la llengua escrita en infants amb discapacitat.
En aquest sentit, part del treball per elaborar el projecte d’aquesta tesi doctoral,
desenvolupat el segon any del programa de doctorat Discapacitat, Educacio i
Habilitacié, va consistir en l'avaluacié de la versié experimental del Delta
Messages amb alumnes afectats per diversos trastorns del desenvolupament.
En aquesta avaluaci6 també es van obtenir bons resultats (Reyes, Basil i
Rosell, 2000; Basil i Reyes, 2003), similars als reportats per Heimann, Nelson,
Tjus i Gillberg (1995) i Tjus, Heimann i Nelson (1998a, 1998b). Tant nosaltres
com aquests autors, en els respectius estudis, vam trobar que després de
nomeés tres mesos d’intervencié amb el programari Delta Messages (Nelson i
Heimann, 1995; Nelson, Heimann i Aguilar, 1996) i amb el seu predecessor
Alpha (Nelson i Prinz, 1991), a rad de dues sessions setmanals
d’aproximadament 25 minuts de durada, diverses poblacions d’alumnes
afectats de discapacitat intel-lectual, autisme, trastorns motrius i sordesa, van

millorar les seves competencies de lectura i escriptura.

Els bons resultats obtinguts ens van encoratjar a crear el nou programari
multimédia Divertext, que presentem en aquesta tesi doctoral, juntament amb la
seva avaluacié en alumnes amb discapacitat. El Divertext esta inspirat en la
filosofia del Delta Messages, que promou activitats autoiniciades i sense
possibilitat d’error, perd0 aporta innovacions importants, de les quals en
destacariem tres. La primera és que inclou un contingut més ampli per tal de
permetre una intervencid més extensa en el temps. La segona és que, a
diferéncia del Delta Messages que proposa exclusivament activitats basades
en una estratégia global, el Divertext permet també un treball analitic, a més
de global, de la llengua escrita. La consideracié d’aquesta caracteristica obeeix
a I'ampli acord existent en considerar que I'ensenyament de la llengua escrita
és més efica¢ quan treballa de manera interactiva tant els aspectes globals
com els analitics (Hedrick, Katims i Carr, 1999; Solé i Teberosky, 2001). La

tercera és que el Divertext esta programat pel seu us en entorn Windows,



mentre que el Delta Messages funcionava amb equips Macintosh, dificils de

trobar a les aules del nostre pais.

De les tres caracteristiques comentades, [laplicaci6 de la filosofia
d’aprenentatge autoiniciat i sense errors al treball analitic de la llengua escrita
ha estat la de més dificil concrecio, i de seguida entendrem per qué. Les
activitats del Delta Messages permeten construir frases de major o menor
complexitat a partir de sintagmes també més o menys senzills. Es tracta d’'una
practica sense possibilitat d’error, ja que el programari ofereix sempre diverses
alternatives, totes elles valides. Per exemple, podem trobar dos subjectes, dos
verbs i dos complements que en ser seleccionats permeten escriure un conjunt
de vuit frases diferents, totes elles amb sentit. Es evident que replicar aquesta
estratégia a nivell de paraules resulta molt més complicat, ja que necessitem
trobar paraules els elements de les quals (sil-labes o lletres) puguin ser
substituits per altres alternatives per tal d’'obtenir noves paraules amb sentit. La
cerca de paraules que funcionin implica plantejar-se el segtient procés: donada
una paraula, com per exemple cara, quines alternatives puc trobar per substituir
la primera lletra o sil-laba i obtenir una paraula amb sentit, i per a la segona, i
per a la tercera, i per a la quarta... Es tracta de trobar un conjunt ampli de
paraules amb diverses alternatives per substituir cada element de les mateixes,

i aixd no és senzill.

Com a resultat d’aquest treball de tesi doctoral ha nascut el programari
Divertext, que permet escriure frases amb sentit a alumnes que encara no
disposen de competencies per a l'escriptura independent, mitjancant una
estratégia de seleccid de sintagmes, i que els permet també crear paraules,
sense possibilitat d’error, mitjangant la seleccié de sil-labes i lletres. D’aquesta
manera, el Divertext facilita explorar lliurement el material textual a través
d’activitats d’aprenentatge de caracter autoiniciat, en les quals el paper de
I'alumne no consisteix tant en donar resposta a una consigna previa, sind més
aviat en explorar lliurement el material textual tot obtenint respostes
contingents a la seva activitat autoiniciada. Aquestes respostes contingents
consisteixen en la provisi6 dun feedback multimodal a les activitats

autoiniciades dels usuaris, de manera que totes les paraules i frases que els
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alumnes poden produir son llegides amb veu digitalitzada i representades amb
una fotografia, una animacié o una lamina de dibuixos. El programari estableix
una clara diferenciacié entre les activitats que son d’aprenentatge i aquelles
que son d’avaluacié, les quals si consisteixen en el seguiment de consignes, de
manera que l'alumne ha de crear la paraula o la frase que correspon a la

imatge presentada préviament.

La recerca que presentem consta doncs de dues fases diferenciades. La
primera de les fases ha consistit en el disseny i I'elaboracié del programari
multimédia de lectura i escriptura Divertext (annex 1). La segona fase ha tingut
per objecte I'avaluacié del Divertext en alumnes amb discapacitat intel-lectual,

alguns d’ells amb trastorns motrius i/o de parla associats.

En relacié als usuaris, el Divertext esta adrecat a tots aquells alumnes que
tenen competéncies molt inicials de lectura i escriptura. Dins d’aquest gran grup
podem considerar els alumnes amb necessitats educatives especials
associades a trastorns del desenvolupament, com ara la discapacitat
intel-lectual, la discapacitat motriu o [l'autisme; els alumnes de
desenvolupament normatiu amb dificultats d’aprenentatge relatives a la llengua
escrita; els alumnes de desenvolupament normatiu que es troben en situacio de
risc, quant a [lalfabetitzacié, perqué tenen poc o cap coneixement del
llenguatge, com és el cas d’alguns immigrants i, fins i tot, els alumnes
d’educacio infantil, també de desenvolupament normatiu, que encara no han
rebut instruccié formal quant a la lectura i I'escriptura, pels quals I'is del
Divertext pot constituir un element facilitador del futur aprenentatge formal de la
llengua escrita, i preventiu de possibles dificultats en la seva adquisicié. A part
de l'avaluacié del programari en alumnes amb discapacitat intel-lectual, que
presentem en aquesta tesi, des de I'equip de la UTAC s’esta duent a terme una
aplicacié experimental del Divertext en alumnes amb discapacitat motriu, en
format d’estudi de casos, un dels quals ha estat reportat per Suarez (2005). El
programari també s’ha aplicat a alumnes de desenvolupament normatiu de 4
anys d’edat, que encara no havien rebut instruccié directa relativa a la lectura i
'escriptura, (Vilaseca i Basil, 2005; Vilaseca, Basil i Reyes, 2006, en

preparacio).



En aquest treball de tesi, I'avaluacié del Divertext s’ha dut a terme amb
alumnes amb discapacitat intel-lectual (alguns d’ells amb altres trastorns
associats), escolaritzats en un centre d’educacié especial (per tant amb una
afectacié greu), d’edats compreses entre 8 anys i 4 mesos i 16 anys i 7 mesos
(12 anys i 5 mesos de mitjana). Aquests alumnes presentaven, inicialment, uns
coneixements molt minsos sobre el sistema d’escriptura, els quals es podrien
situar a nivell de segon cicle d’educaci6 infantil (entre 3 i 5 anys), malgrat feia
entre 3 i 9 anys que rebien ensenyament relatiu a la llengua escrita (una
mitjana de 6,2 anys). Ens hem volgut plantejar el repte d’avaluar el Divertext en
alumnes amb una discapacitat intel-lectual important, amb quocients
intel-lectuals compresos entre 21 i 42 (vegeu taula 5, a la pagina 185), que
havien experimentat una llarga historia de fracas en l'aprenentatge de la

llengua escrita.

Aquesta tesi defensa que les propostes d’ensenyament de la llengua escrita,
que s’adrecen amb éxit als alumnes de desenvolupament normatiu, resulten
insuficients per garantir 'aprenentatge dels alumnes amb discapacitat greu, i
també defensa, a la llum dels resultats obtinguts, que el fracas d’aquests ultims
no es pot atribuir tan sols al seu déficit cognitiu, sind6 també al fet que les
practiques educatives que se’ls adrecen soOn poc ajustades a les seves
necessitats. La consideracié de la zona de desenvolupament proper, descrita
per Vigotsky (1962) com a espai idoni per a 'ensenyament i 'aprenentatge, que
equilibra la discrepancia entre els coneixements previs de I'alumne i els nous
continguts que se li pretenen ensenyar, i la incorporacidé de I'estrategia de la
bastimentada (Bruner, 1989) per a la provisié d’ajuts pedagogics, sén dos dels
principals elements que vertebren el disseny del programari Divertext. També
hem considerat, en el disseny del programari, algunes de les caracteristiques
de les situacions naturals d’aprenentatge, de caracter informal, en les quals els
infants aprenen participant, quan encara no sén plenament competents, en
interaccions caracteritzades per l'abséncia tant d’instruccid com d’avaluacio
explicites. Aixi, hem intentat crear situacions d’aprenentatge automotivat i
autodirigit, inspirades en els processos interactius naturals que sustenten
I'adquisicié del llenguatge (Lock, 1980; Bruner, 1983; Nelson, 1996; del Rio,

1997; Tomasello, 2003), amb la convicci6 que es poden ajustar millor a les



necessitats especifiques relatives a l'alfabetitzacié d’alumnes amb discapacitat,
en etapes molt inicials de [I'aprenentatge, que no pas les situacions
instruccionals classiques basades en la sequencia consigna-resposta-avaluacio
(Hicks, 1995).

En relacié al disseny experimental emprat en I'avaluacio, hem optat per una
metodologia de caracter quasiexperimental. L'eleccié d’aquesta metodologia ha
estat condicionada pel fet d’investigar en un context natural. Donat que els
alumnes participants en I'avaluacioé presenten necessitats educatives especials
de caracter greu i permanent, i per tant sén subjectes d’educacié especial, la
seva seleccid a l'atzar entre la poblacio total d’estudiants amb discapacitat
hauria implicat un cost inassumible. Segons exposa Schlosser (2003) els
investigadors centrats en I'ambit de l'educacié especial sovint obtenen la
mostra per a les seves recerques a partir del mateix univers i dins de la mateixa
comunitat. Més concretament, podem trobar estudis centrats en una sola aula, i
per tant, en un grup aprioristicament constituit i no pas especificament format
amb proposits de recerca. En aquest estudi la mostra esta constituida per deu
alumnes de la mateixa escola, perd de diferents aules. Tal decisio, presa per
constriccions practiques, indubtablement planteja questions, com per exemple,
com de representativa és la mostra en termes relatius a la poblacio6 total. Una
metodologia com la nostra, de caracter quasiexperimental, resulta més
apropiada pels objectius de la present recerca, perd som conscients que el fet
d’'investigar en un context natural implica que no podem exercir el grau de

control que caracteritzaria el metode propiament experimental.

Atenent a la classificacid6 de Hedge (1994), citat per Schlosser (2003), hem
optat per un disseny basic intra-grup, la forma més senzilla del qual implica un
grup amb tractament i un control sense tractament. En aquest disseny la
mostra es divideix en dos subgrups, de tal manera que el primer subgrup
s’exposa primer a la intervencio i seguidament a un periode de no intervencio,
mentre que el segon subgrup rep I'ordre invers. Mitjangant I'is de I'ordre creuat
en els dos subgrups i l'aplicacié de les dues condicions també a tots dos,
I'experimentador pot exercir un major control per determinar els efectes del

tractament (Schlosser, 2003).



Els continguts d’aquest treball de recerca estan organitzats en una primera part
tedrica, que inclou els capitols del 2 al 6, i una part empirica, que inclou els
seglents 6 capitols, a continuacié dels quals trobem les referéncies emprades i
els annexos. Pel que fa a la part tedrica trobem el capitol 2, que té la finalitat
d’establir l'orientacidé teorica general del treball de recerca, en relacié a la
dimensi6 social i socialitzadora dels processos d’ensenyament i aprenentatge.
En el capitol 3 es caracteritza la poblaci® de persones que presenten
discapacitat intel-lectual, parant especial atenci6 a la situacié d’aquelles que es
troben en edat escolar. En el capitol 4 ens referirem a la poblacié escolar
afectada de discapacitat motriu. El capitol 5 esta dedicat a 'alfabetitzacio6 i els
seus continguts, relatius a la consciéncia fonologica, I'escriptura i la lectura,
estan referits a l'adquisici6 de la llengua escrita des d’'una perspectiva
normativa. El capitol 6 aborda els aspectes metodoldgics de l'alfabetitzacio,
relatius per tant a la intervenci6 psicoeducativa en I'ensenyament de la llengua
escrita. En aquest capitol es concreten les consideracions que a nivell
curricular I'administracié6 educativa planteja en relaci® a I'ensenyament i
'aprenentatge de la llengua escrita en el context escolar, i es comenten
algunes de les tendéncies metodologiques que més freqliientment s’han posat
al servei de 'ensenyament de la lectura i I'escriptura i, finalment, s’exploren les
aportacions de la tecnologia multimedia i I'is dels ordinadors com a suports a

I'alfabetitzacio.

En relacié a la part empirica, el capitol 7 planteja els objectius i les hipotesis
que han guiat I'estudi. El capitol 8 es concentra en la descripcié del disseny i
elaboraci6é del programari multimédia Divertext, tot parant atencié als materials
dels quals ens hem servit, als aspectes psicoeducatius que hem tingut en
consideracio, i al que és l'estructura i el funcionament del material. El capitol 9
esta dedicat a I'avaluacio del programari Divertext en alumnes amb discapacitat
intel-lectual, i en ell trobarem diferents apartats relatius tant a la descripcié de la
metodologia emprada, com a la presentacié dels resultats obtinguts. En el
capitol 10 discutirem els resultats anteriorment presentats en relacio a les
caracteristiques del material elaborat, mentre que en el capitol 11 recollirem les
conclusions del treball. En el capitol 12 valorem el treball realitzat posant

especial émfasi en la deteccid de punts febles i en el suggeriment de millores i
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perspectives de futurs treballs. Finalment, els capitols 13 i 14 recullen

respectivament les referencies i els annexos.
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2. Ewmancament tednc

S6n quarts de sis de la tarda. Al voltant de la taula, al menjador,
hi ha quatre persones d'edats diferents, implicades en activitats
diverses. Sobre la taula unes estovalles amb fruites estampades.
En Genis i la Berta berenen. El primer ho fa tot sol. Es cruspeix
una bona llesca de pa amb tfomaquet, que comparteix el plat amb
uns talls de llonganissa. Sa germana, asseguda a la falda de la
mare, menja farinetes de pera i poma, les seves preferides.
Mentre la mare li déna cullerades, ella intenta pescar el pa d'en
Genis, qui generés li n'ofereix un boci. El pare prepara la llista de

la compra, demanant col-laboracions puntuals de la seva familia.

‘Falta alguna cosa més, de verdura?”, demana el pare. “De
verdura..., enciam!”, recorda la mare. "Ma!”, afegeix la Berta. "S7
senyora, 'en-ci-am”, sort que ens n‘hem recordat, Berta” ‘Mira
mama, aquesta és la meva”, indica en Genis amb el dit a sobre la &
de galetes, en la llista que confegeix el pare. "Ah/, la & de Genis
també és la de galetes..., si que en saps de lletres, Genis!”. 'La
Berta no!”, remarca el menut. "La Berta encara no, perqué és molt
petita. Pero esta aprenent a menjar amb cullera, veus?” "I de
fruita?”, torna el pare. La Berta, amb el seu petit index, sembla
senyalar els platans de les estovalles, perd en realitat persegueix
una molla de pa. El pare somriu, "sembla que la nena vol pldatans!”.
La mare torna a l'alfabet, “amb /a P de papa!”, i en Genis s'afanya a
aclarir “No, la del papa és la B, com la Berta’. El pare posa pau, "la

P és de papa i la B de Blai; jo soc el papa, pero em dic Blai”.

La mare i el pare d’en Genis i la Berta no s’han proposat ensenyar llenguatge a
la petita, perdo és ben segur que en el decurs d’'activitats de caracteristiques
similars a la del berenar descrit posaran en marxa determinats mecanismes
que, de manera implicita, ajudaran a que la Berta aprengui a parlar, igual que
ho ha fet en Genis. En el marc d’aquestes practiques educatives familiars el

nen també aprendra a llegir i a escriure, encara que l'escola incideixi de
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manera formal en el seu procés d’alfabetitzacio. | a canviar la musica que sona.

| a vestir-se. | a preparar la bossa per anar a escola. | a...

Si fem una lectura de I'escena descrita d’acord amb les propostes vigotskianes
sobre I'origen social dels processos psicologics superiors, admetrem que gran
part dels aprenentatges que realitzaran la Berta i en Genis, al llarg del seu
desenvolupament, seran deguts a la interaccié que hauran establert amb els
pares, entre ells i amb d’altres adults i nens, en situacions com el berenar, el
bany, o altres que es puguin donar al parc, I'escola, etc. Aquesta manera de
comprendre i explicar com els infants aprenen, gracies a la participacié en
situacions socials culturalment organitzades, en la interacci6 amb adults o
iguals més experts, es situa en la perspectiva del constructivisme social
(Vigotsky, 1979; Lock, 1980; Bruner, 1991; Nelson, 1996; Coll, 2001a; Cubero i
Luque, 2001; Cole, Engestrom i Vasquez, 2002), proposta tedrica que actuara

com a principal marc explicatiu en aquest treball.

La concepci6 socio-cultural del desenvolupament exposada per Vigotsky (1979)
remarca la importancia de la interacci6 social per al desenvolupament
psicologic huma, tot donant especial rellevancia als contextos socials, historics i
culturals concrets en els quals aquest té lloc. De manera general, aquest autor
entén el desenvolupament com un procés d’enculturalitzacié, dins el qual els
sistemes de signes construits culturalment prenen especial importancia pel
funcionament psicologic. L’educacio, la cultura i la socialitzacié sén aspectes
clau i fonamentals en el desenvolupament de les persones. Un resum de les
aportacions més destacades que Vigotsky fa a la psicologia evolutiva hauria de
considerar, com a minim, tres elements. D’'una banda la interacci6 social i el
context sociocultural en el desenvolupament psicologic huma, el qual implicaria
un procés d’internalitzacié. D’altra, el fet que el funcionament psicoldgic no
s’estudia en abstracte, siné lligat a I'is d’eines culturals concretes (el
llenguatge, el sistema numeéric, els mapes, els sistemes de signes grafics, la
llengua escrita...) que permeten una mediacié semiotica. Finalment, el paper
decisiu de I'educacio, de I'escolaritzacio, de la cultura i dels processos socials,
aixi com la necessitat de la seva ubicacié en les zones de desenvolupament

proper. Assumir aquesta postura implica considerar de manera integrada
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I'activitat interna de construccid i els processos socials deducacid i
enculturalitzacié a I'nora d’explicar el desenvolupament de les persones.
Implica, també, entendre el creixement educatiu com a conseqiéncia dels
aprenentatges especifics que es produeixen quan les persones participen en
determinades experiéncies. | implica, finalment, un compromis amb la promocié
d’aquells canvis que depenen de la participacié en situacions especifiques
d’aprenentatge.

Aquesta perspectiva es vincula a una interpretacio de la cultura com a practica
comunicativa, segons la qual, la manera en que les persones interactuen esta
construida socialment, cultural i historica. Els processos de desenvolupament i
d’aprenentatge son totalment interdependents i, a més, com recorda Coll
(1991) no es vinculen mitjancant relacions de subordinacié. L’aprenentatge i el
desenvolupament huma estan estretament relacionats amb I'is i I'apropiacié
d’eines culturals, com és el cas de la lectura i I'escriptura, de tal manera que el
fet educatiu adquireix especial rellevancia. Trent, Artiles i Englert (1998)
argumenten com el constructivisme social pot ajudar a redissenyar els
contextos educatius en que participen els alumnes amb discapacitat
intel-lectual, i el consideren un marc idoni per dissenyar procediments i
estrategies per a l'alfabetitzacié dels alumnes amb dificultats intel-lectuals. En
la linia de la proposta d’aquests autors, cal considerar que els nens amb
discapacitat també es beneficien de processos interactius amb caracteristiques
molt similars a les de la poblacié de desenvolupament normatiu. Es a dir, que
I'estudi del desenvolupament dels nens en situaci6 de risc biologic i/o social, i el
d’aquells amb discapacitat manifesta, participa també d'una concepcié del
desenvolupament de naturalesa interactiva i social. En conseqiéncia, es
reconeix al context un paper decisiu a I'hora de determinar la direccio i les
possibilitats de desenvolupament dels nens i nenes amb discapacitat
(Guralnick, 2001 i 2005).

La interaccid6 de les persones amb I'ambient no es dbna en condicions
d’asépsia sind en el medi cultural. Aixi, la familia, els educadors i la societat, en
sentit ampli, actuen com a mediadors per tal d'incorporar el nou vingut al grup,

mitjangant I'apropiacio de la cultura. Tal apropiacié és mutua, ja que introdueix

13



canvis en la propia cultura i no sols en I'individu, i només és possible en el marc
de la interacci6. Precisament és en el decurs de les relacions interpersonals on
aquells més competents fan de mediadors per tal que els aprenents puguin
implicar-se en activitats culturals i aprendre. Per tant, el creixement fa
referéncia a un procés mitjangant el qual les persones fan seva la cultura per
integrar-se en el grup social dipositari d’aquesta cultura, en el qual els
processos psicologics evolutius es concreten gracies a aprenentatges
especifics (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1992). Una part important dels
aprenentatges que realitzen els infants al llarg del seu desenvolupament sén
possibles gracies a la interaccidé que aquests estableixen amb els adults i amb
iguals més experts (Bronfenbrenner i Morris, 2000; Cole, Engestrém i Vasquez,
2002; Tomasello i Slobin, 2005).

Els infants perd, no sbén tabules rases, sin6 que aporten al seu
desenvolupament tot un equipament bioldgic important. En el cas dels alumnes
amb discapacitat intel-lectual, aquest equipament biologic esta alterat, la qual
cosa afecta no tant sols la seva capacitat d’aprenentatge, sind també les
caracteristiques qualitatives i quantitatives de les interaccions que els adults i
els iguals més experts estableixen amb ells. Sovint, quan un infant presenta un
desenvolupament atipic, els altres troben dificultats per ajustar-se a les seves
necessitats de manera que, en addici6 a les dificultats que inicialment mostren,
també participen en activitats poc enriquidores. A més a més, els terapeutes i
els educadors tendeixen a atribuir els seus fracassos exclusivament al seu
deficit, oblidant que també en el seu cas el rendiment depéen tant de les seves
capacitats com de la qualitat de la interacci6 amb el medi social i cultural.
Justament en aquest cas sera encara més important aconseguir un ajustament
precis de les practiques educatives a les seves caracteristiques particulars, la
qual cosa constitueix el nucli fonamental del treball que es pretén en aquesta
tesi, en la qual ens hem proposat dissenyar i avaluar materials i estratégies per
a 'ensenyament d’habilitats de lectura i I'escriptura, inspirats en els principis
tedrics que estem exposant en aquest capitol, i que es concreten en el

programari multimédia Divertext i en els seus procediments d’aplicacio.
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Dins el conjunt de sabers culturals que s’espera que els infants adquireixin, la
llengua escrita probablement sigui un dels més importants ja que molt aviat, en
el marc de les propostes educatives adrecades als alumnes d’edat escolar, la
lectura i I'escriptura deixen de ser un objecte d’aprenentatge i es constitueixen
en instruments que permetran accedir a d’altres continguts i realitzar d’altres
aprenentatges. Ara bé, quan tractem de comprendre i explicar com els alumnes
aprenen en funcidé d’allo que els educadors fan per estimular aquesta
construccié de coneixements, també trobem grans diferéncies determinades
per les caracteristiques d’aquells que s’enfronten a I'aprenentatge. En aquest
sentit, alguns alumnes amb necessitats educatives especials associades a
discapacitat intel-lectual, discapacitat motriu, autisme o bé altres trastorns,
presenten greus dificultats per desenvolupar habilitats lectores i escriptores. Tal
fet, que agreuja les dificultats generalitzades d’aprenentatge que presenten
aquests alumnes, habitualment acostuma a atribuir-se a déficits especifics en el
funcionament cognitiu i a dificultats en els processos subjacents implicats en la
lectura i I'escriptura (Stahl i Jacobson, 1986; Foley, 1993; Sandberg i Hjelmquist,
1996). Diversos autors, com lacono, Balandin i Cupples (2001) i Yoder (2001)
entre ells, han afirmat que la manca de motivacié que mostren aquests alumnes, i
de seguretat en si mateixos, com a resultat d’'una instruccié limitada, d’habilitats
pobres i del fracas en les tasques escolars, poden influir en I'adquisici6 de

competeéncies lectores i escriptores.

Si assumim, com ho fem en aquesta tesi, que molts infants pertanyents a aquest
grup d’alumnes poden tenir no només motivacio, siné també un potencial suficient
per aprendre a llegir i escriure, llavors quan fracassen en [lalfabetitzacié
plantejada de la manera ordinaria, potser és perqué tenen menys experiencies
alfabetitzadores i menys ensenyament que els alumnes de desenvolupament
tipic, tant a casa com a l'escola (Light i Kelford-Smith, 1993; McNaughton i
Tawney, 1993; Basil, 1998; Basil i Reyes, 2003). Considerant no tan sols la
quantitat d’ensenyament, sind també els aspectes qualitatius del mateix, també
pot ser que la instruccié habitual de la lectura i I'escriptura no sigui suficient o
adequada en el cas d’aquests alumnes amb greus discapacitats (Basil i Reyes,
2003; Coleman-Martin, Heller, Cihak i Irvine, 2005). Sembla ser, doncs, que amb

I'objectiu de promoure l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura en aquest grup
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d’alumnes, es fa necessari explorar noves estratégies instruccionals.

Els alumnes amb necessitats educatives especials associades, per exemple, a
discapacitat intel-lectual, trastorns generalitzats del desenvolupament o
discapacitat motriu i de parla, troben grans dificultats per accedir al codi escrit i,
malgrat que aquest és un contingut d’aprenentatge en el qual s’inverteixen
molts esforgcos per part d’educadors i alumnes, tant els primers com els segons
acostumen a obtenir resultats molt pobres (Basil, 1998, Katims, 2001; Font,
2004). Els problemes especifics en I'adquisicidé de la lectura sén persistents i
sovint no milloren amb el pas del temps ni amb la instruccié que habitualment
s’imparteix a I'escola. Rueda i Sanchez (1994) i Hernandez-Valle i Jiménez
(2001) i) fins i tot afirmen que tals dificultats sén bastant resistents als
programes d’intervencio especifics, motiu pel qual constitueixen un desafiament

en la identificacié de noves técniques metodologiques i estratégies educatives.

Un tema de particular interés pel nostre treball és, doncs, el relacionat amb les
maneres d’ensenyar, €s a dir, amb com una persona aconsegueix facilitar que
una altra aprengui. Vigotsky (1962) defini un concepte particularment
interessant per donar explicacié6 a aquest fenomen. Es tracta de la zona de
desenvolupament proper, un espai delimitat per dos tipus d’activitat. D’una
banda tindriem el conjunt d’activitats que l'infant pot realitzar sense l'ajut de
ningu, per tant, activitats en les quals el nen posa en joc coneixements ja
adquirits en els quals mostra certa pericia (és la zona de desenvolupament
real). En l'altre extrem trobariem activitats que el nen encara no pot realitzar tot
sol, ja que no disposa de coneixements que li permetin (és la zona de
desenvolupament potencial). Entre una i altra zona, trobariem un reguitzell de
tasques en les quals, amb una mica d’ajut, el nen se’n pot sortir (és la zona de
desenvolupament proper). Es tracta, per tant, d’activitats que el nen no pot
resoldre per si sol, pero en les quals té certa competéncia. La idea principal és
que alld que actualment I'alumne realitza amb I'ajut d’'un altre que en sap més,
posteriorment ho podra realitzar de manera autonoma. Aquesta idea descansa
en la llei de doble formacio, postulada per Vigotsy (1979), segons la qual tota
funcié apareix dues vegades en el desenvolupament cultural dels nens, la

primera a nivell social i la segona, més tard, a nivell individual. Ara bé, aquest
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ajut ha de reunir certes caracteristiques, com ara 'ajustament, la temporalitat i
la publicitat (Baquero, 1996). En parlar d’ajustament ens estem referint a que
I'ajut ha d’estar d’acord amb el nivell de competéencia de qui és ajudat, a més
d’anar canviant per tal de mantenir aquesta coheréncia a mesura que es
produeixin progressos. La temporalitat té relaci6 amb el fet que oferim suports
amb la finalitat d’assolir un estat d’autonomia en el qual ja no seran precisos, i
par tant s’hauran de retirar. Fer publics els suports implica fer-los audibles i
visibles, explicits en definitiva, per tal que I'alumne reconegui que se li esta

delegant un control i una responsabilitat en la tasca.

Plantejar situacions d’ensenyament i aprenentatge dins la zona de
desenvolupament proper implica disposicid per oferir ajuts i suports ajustats a
les necessitats plantejades pels aprenents. En la mesura que es proporcionin
aquests ajuts, les zones de desenvolupament potencial s’aniran convertint en
zones de desenvolupament real. Des d’aquesta perspectiva, Bruner (1983)
proposa la metafora de la bastimentada per tal d’il-lustrar una manera optima
d’oferir ajuts, la qual implica oferir tants suports com sigui necessari inicialment,
aixi com la seva supressidé en la mesura que no siguin precisos. Per tant es
tracta d’ajuts amb vocacié de caducitat, ja que quan els ajuts es donen de
manera estatica i permanent no basteixen un traspas progressiu del control i la

responsabilitat i, per tant, dificilment contribueixen a I'aprenentatge.

Una interpretacié d’aquestes caracteristiques resulta particularment util per
entendre i explicar els processos d’ensenyament i aprenentatge escolars, com
a practiques concretes de transmissio cultural. Des d’aquesta perspectiva els
infants participen en activitats culturals socialment mediades, dins les quals
poden atribuir significat a les accions propies i alienes, revestint tals accions
d'un llenguatge que es construeix, precisament, en el marc de la interaccid
social. Quan tractem de comprendre i explicar com els nens aprenen en
aquestes situacions d’interacci6 amb els adults o iguals més experts, trobem
elements constants perd també grans diferencies, en funci6 dels diversos
contextos en els quals tenen lloc 'ensenyament i I'aprenentatge (Gonzalez i
Palacios, 1992). De manera més concreta, els mecanismes mitjancant els

quals un agent educatiu aconsegueix incidir sobre una altra persona per ajudar-
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la a construir un sistema de significats relatius a una determinada parcel-la de
la realitat, difereixen significativament en funcié de la naturalesa de la situacio

educativa, sigui aquesta formal o informal (Trilla, 1993).

En les situacions naturals d’aprenentatge, de caracter informal, els nens
aprenen participant, quan encara no son plenament competents, en
interaccions caracteritzades per l'abséncia tant d’instruccid com d’avaluacio
explicita. Es a dir, en les situacions naturals, 'aprenentatge és un procés
automotivat i autodirigit, en el qual els nens es mostren actius quan es
plantegen problemes, es proposen objectius, i ideen solucions (DelLoache i
Brown, 1990). Un bon exemple, també teodric perd especialment aplicat
d’aquesta perspectiva és I'enfocament naturalista, del qual se’'n deriva una
intervencié que intenta reproduir les caracteristiques interactives dels contextos
naturals i dels interlocutors quotidians en [lorganitzacié d’activitats
d’ensenyament i aprenentatge adrecades a infants amb discapacitat
intel-lectual (del Rio, 1997; del Rio, Vilaseca i Gracia, 1997; Vilaseca, 2002;
Gracia, 2003; Vilaseca i del Rio, 2004). Aquesta diferéncia amb la instruccié
directa o formal permet augmentar les possibilitats de generalitzacié (Rondal,
1983), que sovint es veuen dificultades en el cas dels alumnes amb
discapacitat intel-lectual per la naturalesa descontextualitzada de les situacions

escolars.

Ara bé, quant més complex i sofisticat és el conjunt cultural que ha anat
elaborant una societat, més gran és també la complexitat de les practiques
educatives, que a més acostumen a descontextualitzar-se. Les societats amb
poc desenvolupament cientific i tecnoldgic en tenen prou amb les activitats
quotidianes per educar els infants. Per exemple, en aquest tipus de societat
probablement trobarem nens pescant amb els seus pares, i sera en el marc
d’aquesta participacié en I'activitat real que els nens aprendran a pescar i, ja de
joves (o abans) ho podran fer tot sols. En canvi succeeix, com proposa Coll
(1991), que en les societats amb major desenvolupament cientific i tecnologic
la participacié en les practiques familiars o socials quotidianes no garanteix
I'apropiacié de la cultura per part dels nou vinguts. Es en aquest punt que

apareix I'escola, com a context o agent que es proposa una transmissié cultural
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mitjangant la participacié dels infants en activitats que no tenen cap relacié amb
aquelles que habitualment desenvolupen els adults de la mateixa societat i que,

per tant, estan altament descontextualitzades.

En les situacions d’ensenyament i aprenentatge escolar, de caracter formal,
existeixen regles implicites relacionades amb el context institucional en el qual
té lloc la interaccid, que no s’ensenyen perd0 que estan presents
independentment de I'ambit disciplinar, com és el cas de I'Us de les seqléncies
I-R-A descrites per Hicks (1995), que impliquen un Inici per part de I'adult, una
Resposta de 'alumne i una Avaluacio per part de I'adult. Tals seqlencies, que
segons afirma l'autora acostumen a impregnar el discurs en la institucid
escolar, no contemplen certs elements rellevants per a I'aprenentatge com els
que hem apuntat. Concretament, semblaria Idgic pensar que la implicacié dels
alumnes en sequéncies d’activitats d’aquest tipus no els facilitaria la possibilitat
d’iniciar interaccions comunicatives. | també semblaria logic pensar que les
seves intervencions es trobarien pressionades per l'avaluaci6 de [l'adult,
aspecte aquest que podria incidir negativament en la motivacio i 'aprenentatge

d’alguns alumnes.

Encara que les divergéncies entre ambdues situacions educatives soén
evidents, existeixen practiques pont com és el cas del format de lectura de
llibres descrit per Bruner (1986), en el qual els adults, de manera natural,
estableixen sequencies |-R-A que, malgrat ser rigides, es poden negociar
possibilitant enormes graus de llibertat. DeLoache i deMendoza (1987) intenten
mostrar com aquesta tasca pot ajudar a desenvolupar el llenguatge parlat en
els primers anys, a desenvolupar la lectura en els anys prescolars i a
familiaritzar-se amb el discurs escolar, utilitzant com a model d’ajut el de la

bastimentada, anteriorment descrit.

Un important motiu pel qual molts alumnes amb discapacitat fracassen en
I'adquisicié d’habilitats lectores i escriptores pot ser el fet que no tenen suficient
comprensié de les activitats instruccionals que se’ls proposa realitzar i, per
tant, tenen un interés limitat en les tasques relacionades amb la lectura i

I'escriptura. Quan s’ensenya a llegir i escriure als alumnes, aquests necessiten
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involucrar-se en experiéncies d’aprenentatge a les quals poder atribuir significat
i sentit (Coll, 1988; Teberosky, 1996 i 1999; Solé, 2000a; Martin i Solé, 2001).
La majoria de les activitats de lectura i escriptura, en tenir lloc en contextos
d’educacio6 formal, tenen un format en el qual 'ensenyant déna una consigna a
la qual els estudiants han de respondre, i llavors reben un feedback en relacio a
si la seva resposta era correcta o erronia. Aquest format, ja descrit en les linies
precedents, pot resultar funcional quan els alumnes entenen la tasca, perd en
etapes inicials de I'adquisicié d’activitats complexes en alumnes que presenten
greus dificultats, I'activitat autoiniciada és millor per proporcionar activitats
d’aprenentatge dins la zona de desenvolupament proper i pot ser una millor

base per ensenyar noves habilitats (DeLoache i Brown, 1987; Schaffer, 1992).

Un bon exemple d’aquest tipus de format que proposem, basat en I'activitat
autoiniciada de lI'alumne, el trobem en I'aprenentatge primerenc de paraules.
D’acord amb diversos autors, com von Tetzchner (2001) i Tomasello (2003), els
adults posen en marxa, entre d’altres, dos tipus d’estratégia en la seva activitat
conjunta amb els infants, les quals estarien estretament relacionades amb la
finalitat implicita de promoure el desenvolupament del llenguatge. D’'una banda,
els adults poden centrar la seva activitat en el seguiment d’alld que crida
'atencié de linfant (per exemple, I'adult troba a l'infant movent un cotxe i
comenta el cotxe corre). D’altra, els adults poden dirigir I'atencié dels infants
cap a focus que aquests segons no han triat de manera espontania (per
exemple, I'adult pot mostrar un cotxe a l'infant i preguntar-li de quin color és

aquest cotxe).

Malgrat les dues opcions descrites estan presents en aquelles tasques en les
quals, mitjangant l'activitat discursiva, es promou el desenvolupament del
llenguatge, esta demostrat que, en les primeres etapes de Il'aprenentatge,
seguir I'atencié dels nens pot tenir un efecte més positiu en I'adquisicié de
vocabulari que no pas els intents de dirigir-la (Masur, 1997; Carpenter, Nagell i
Tomasello, 1998; Tomasello, 1986, 1988 i 2003). Els alumnes amb greu
dificultat cognitiva troben dificultats a I'hora de beneficiar-se de I'ensenyament
amb el format tradicional perqué, segons suggereix Valsiner (1987), aquest

limita les seves activitats amb constriccions imposades pel mestre, i no els
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proporciona oportunitats per a un aprenentatge actiu i autodirigit. Quan una
activitat educativa esta dins la zona de desenvolupament proper, es garanteix
que el nen comprén la naturalesa de la tasca i tal comprensié és un requisit

previ per a 'aprenentatge (Martin i Solé, 2001; von Tetzchner, 2001).

El programari Divertext, desenvolupat en el marc d’aquesta tesi, es fonamenta
en aquest principi per tal d’intentar desenvolupar activitats de lectura i
escriptura en les que els alumnes amb competéncies inicials molt pobres
puguin prendre la iniciativa per crear frases i paraules amb significat, explorant i
seleccionant lliurement material textual (Reyes, Basil, Aguilar, Boix i Vilaseca,
2004, veure a l'annex 2). El Divertext facilita, doncs, activitats d’aprenentatge
que equilibren el nivell d’exigéncia i de suport, ubicades per tant dins la zona de
desenvolupament proper, que poden ser resoltes amb éxit per alumnes amb

baixes competencies lletrades.

Atenent a les anteriors consideracions, en el disseny i I'elaboracié del Divertext
hem considerat expressament una clara diferenciacié entre les activitats
d’ensenyament i les que son d’avaluacio. Quan les activitats que es plantegen
per aprendre tenen un caracter avaluatiu (sequéncies I-R-A), els alumnes
poden veure’s pressionats per la possibilitat de no respondre correctament allo
que se’ls demana, la qual cosa els pot afectar negativament en la resoluci6 del
problema, i en la seva motivacioé i autopercepcidé6 com a aprenents. Aquesta
repercussio negativa, a nivell d’autoimatge i autoestima, encara és més greu
quan els alumnes presenten una discapacitat intel-lectual, ja que I'experiencia
els ha demostrat repetidament que acostumen a fracassar en les activitats de

caire avaluatiu.

En el programari multimédia que es presenta en aquesta tesi, s’ha restringit I'is
de les sequéncies I-R-A a les activitats d’avaluacié. Perd, com es caracteritzen
llavors les activitats d’ensenyament?. EI Divertext planteja activitats
d’ensenyament autoiniciades, que no requereixen el seguiment de consignes
previes, les quals permeten, a més, obtenir respostes contingents i interessants
a les iniciatives dels usuaris. Com ja s’ha mencionat, activitats com aquestes,

similars a les que es donen en les interaccions naturals que faciliten I'adquisicio
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del llenguatge en els infants petits, resulten més adequades en etapes inicials
de [l'aprenentatge d’activitats complexes en alumnes que presenten
discapacitat intel-lectual, que no pas aquelles basades en el seguiment
d’instruccions (Masur, 1997; Carpenter, Nagell i Tomasello, 1998; Tomasello,
1986, 1988 i 2003). Cal afegir que aquestes activitats autoiniciades no
contemplen la possibilitat de cometre errors i per tant asseguren la participacio
amb éxit en tasques de resolucié de problemes, per tal de millorar 'autoimatge
i 'autoestima dels alumnes amb discapacitat, els quals, al llarg de la seva vida
han fracassat moltissimes més vegades que els seus iguals sense discapacitat,
desenvolupant sovint un patré6 d’indefensié i passivitat apreses (Basil, 1992;
Basil, Bolea i Soro-Camats, 2003).

A part de les caracteristiques especifiques del programari Divertext, la filosofia
exposada s’aplica també als procediments per a la seva aplicacid. Aixi, una
condici6 d’us del Divertext estaria relacionada amb el context pedagogic, el
qual confereix al mestre un paper de guia en la resolucié de problemes, que
proporciona un suport verbal allunyat de les tradicionals consignes que
pretenen dirigir I'activitat de 'alumne. Es tracta que el mestre, més que donar
consignes a les quals I'alumne ha de donar resposta, reaccioni a les iniciatives
d’aquest i faci Us en les seves intervencions d’estratégies educatives implicites
que contribueixin tant al desenvolupament del llenguatge dels alumnes, com a

la creacio d’un clima emocional positiu.

En relacié a la cerca de maneres d’ensenyar adequades a les necessitats dels
alumnes amb discapacitat intel-lectual, sembla oportu considerar el que els
professionals de I'educacid, responsables de l'atenci6 directa a aquests
alumnes, pensen. Colak i Uzuner (2004) es van plantejar analitzar les opinions i
els suggeriments de mestres d’educacio especial en relacié a I'alfabetitzacio
dels alumnes amb discapacitat intel-lectual. Amb aquesta finalitat i, mitjancant
'is d’entrevistes semiestructurades, van obtenir informacié d’'un grup de
mestres i van poder identificar diferents temes (com aprenen aquests alumnes,
quins problemes tenen per ensenyar, com es poden solucionar aquests
problemes, etc.). Paradoxalment, en relacié al que venim argumentant en els

paragrafs anteriors, la majoria dels mestres entrevistats creien que els alumnes
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amb discapacitat intel-lectual aprenen a llegir i a escriure de manera similar a
com ho fan els seus iguals sense discapacitat, amb la diferéncia que presenten
un retard. Manifestaven, en coheréncia amb I'anterior afirmacié, que el material
i les estrategies d’ensenyament eren les mateixes que feien servir amb els
alumnes de desenvolupament normatiu. Malgrat aixd evidenciaven que
trobaven problemes i que els alumnes no aprenien, pero les atribucions causals
de tals problemes i les possibles solucions dels mateixos eren externes (la
familia, el govern, l'actitud dels alumnes, etc.). Cal contextualitzar les dades
reportades pels citats autors, ja que realitzen el seu estudi en el sistema
educatiu turc, perdo probablement part de la informacié presentada és
identificable en el nostre sistema educatiu. Kaste (2004), preocupada per la
competéncia per a I'ensenyament de la llengua escrita i per la manca de
coherencia entre el que pensen els mestres i allo que fan a l'aula, realitza un
estudi per determinar la utilitat de la metodologia de I'analisi de casos en
'ensenyament dirigit als estudiants de magisteri. L'autora va arribar a la
conclusié que aquest tipus d’estratégia és necessaria per fer visibles aquelles
creences que estan profundament arrelades en el pensament dels mestres, i
que sovint entren en contradicci6 amb el que explicitament aquests poden

creure O pensar.

Un objectiu important del programari Divertext és que el seu Us ajudi a millorar
les actituds i habilitats dels professionals que I'apliquin, constrenyent la seva
tendencia a actuar de forma excessivament directiva i contribuint a la seva
comprensié que els alumnes amb discapacitat necessiten maneres d’ensenyar
ajustades a les seves necessitats especifiques. Aquestes particularitats del
Divertext i de les seves condicions d’aplicacié adquireixen maxima rellevancia
en el cas dels alumnes amb discapacitat intel-lectual, els quals necessiten
implicar-se en activitats funcionals i amb sentit per tal d’aprendre, perd sovint
participen en activitats a les quals, en ser adequades al seu baix nivell de
competéncies, dificilment poden atribuir significat i sentit. Per tant, es tracta
d’oferir activitats ajustades als coneixements previs dels alumnes, les quals
permetin realitzar activitats funcionals de lectura i escriptura a aquells que
encara no disposen de competéncies per fer-ho autobnomament. A més, el

disseny del programari permet que I'alumne rebi feedback de la seva activitat
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autoiniciada en forma de text, imatge i parla digitalitzada, en lloc de rebre un
feedback correctiu com és habitual en les tasques basades en el seguiment de

consignes prévies.

Una aproximacid a I'ensenyament de la lectura i l'escriptura apropiada pels
alumnes amb greus discapacitats ha d’incloure estratégies que, d’alguna manera,
siguin similars a les que tipicament es donen durant els dialegs espontanis i la co-
construccié del llenguatge (Teberosky 2001). L'estratégia de la bastimentada
intenta descriure el suport que I'adult, de manera natural i espontania, déna al nen
durant el procés d’adquisicié del llenguatge (Lock, 1980; Schaffer, 1989;
Tomasello, 1999 i von Tetzchner, 2001). Com ja s’ha descrit anteriorment, el
mestre o altres adults significatius donen suport actiu a la culturitzacio i
aprenentatge dels infants, a través de la participacié en activitats amb compromis
conjunt per a l'atribucié de significat i sentit comunicatiu a les accions iniciades
per l'infant, i a través de les interaccions de crianga guien l'infant per tal que
s’expressi ell mateix i aixi negociar el significat (Coll, 2001b; von Tetzchner,
2001). Alguns programes d’intervencio adrecats a la parla (Berry i Dienes, 1993;
del Rio, Vilaseca i Gracia, 1997; Vilaseca i del Rio, 1997 i 2004) i a 'adquisici6 de
formes augmentatives i alternatives de comunicacio (Soro-Camats i Basil, 1997,
von Tetzchner i Martinsen, 2000; Basil, Bolea i Soro-Camats, 2003) estan
implicitament basats en aquesta aproximaci6é. L’ensenyament centrat en les
estrategies de bastimentada requereix que els mestres crein problemes
interessants per ser resolts pels estudiants, més que no pas donar-los
instruccions detallades que s’han de seguir. En lloc de ser només instructors, els
mestres haurien d’adquirir el rol de guies, donant suport als estudiants en la seva
cerca activa d'una solucié en el marc de tasques significatives. El programari
Divertext reconeix aquest principi i atribueix al mestre, que treballa conjuntament
amb I'alumne, aquest paper de guia que reacciona a la seva activitat, comentant i

expandint les produccions dels aprenents.

En relacié a la proposta d’utilitzar un material multimedia, com el Divertext, per
donar suport a l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, cal destacar que en
Iactualitat és un fet evident que tots els alumnes poden beneficiar-se de les

noves tecnologies, com a ajuts especifics que donen suport a les activitats
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d’ensenyament i aprenentatge. No obstant aix0, existeix un percentatge de la
poblacié escolar pel qual aquests ajuts adquireixen especial rellevancia. La
discrepancia entre I'esforg invertit en la intervencio i I'aprenentatge observat ha
motivat I'interés de diversos autors pels processos psicoeducatius, aixi com per
les practiques concretes que es posen en marxa per tal d’assolir I'objectiu de
I'alfabetitzaci6 en alumnes amb discapacitat. En aquest ambit, trobem
d’especial interes els treballs de Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg (1995) i Tjus,
Heimann i Nelson (1998a, 1998b), sobre I'is de programes multimédia centrats
en laccés i desenvolupament de [lalfabetitzacié. El programari informatic
multimeédia que els citats autors implementen i avaluen en ambdds estudis és el
Delta Messages (Nelson i Heimann, 1995), ja esmentat a la introduccié de la
tesi. La seva especificitat consisteix en intentar reproduir les condicions
naturals en les quals es produeix I'adquisicié espontania del llenguatge,
algunes de les quals ja hem assenyalat linies enrere, en I'ensenyament
d’habilitats de lectura i escriptura. Part de les seves aportacions més rellevants
tenen a veure amb com mitjangcant els ajuts necessaris, alumnes amb molt
poques competéncies lletrades poden escriure frases amb sentit. S’hauria
d’afegir a aquest fet el caracter motivador inherent a la tecnologia multimédia,
aixi com la naturalesa interactiva i autoiniciada del programa. En diversos
estudis s’ha posat de manifest que aquest conjunt de caracteristiques facilita
progressos lectors i escriptors i comunicatius en alumnes amb autisme, déficit
auditiu, paralisi cerebral, discapacitat intel-lectual o déficit d’atencié entre
d’altres (Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg, 1995; Tjus, Heimann i Nelson, 1998a
i 1998b; Reyes, Basil i Rosell, 2000; Basil i Reyes, 2003). Com ja s’ha esmentat
a la introduccid, el programari Divertext es basa en els mateixos principis que
inspiren el Delta Messages, pero0 amb un nou contingut més ampli, tant

gquantitativament con qualitativa.

Les dades aportades pels autors abans citats avalen la idea que l'accés i
desenvolupament de la llengua escrita poden veure’s afavorits, en el cas
d’alumnes amb trastorns del desenvolupament, mitjancant la intervencid
assistida per un programari multimeédia motivador, interactiu i autoiniciat, que
proporciona consequéncies a l'activitat espontania de l'alumne. Es tracta de

consequencies contingents que tenen poc a veure amb les tradicionals
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consignes i correccions, de manera que l'activitat exploratoria es converteix en
la base de l'aprenentatge. Aquesta aproximacié no ha de ser excloent sino
complementaria de les activitats d’ensenyament i aprenentatge que de manera
habitual s’organitzen a l'escola, i ha de propiciar un procés d’ensenyament i
aprenentatge en el qual intervingui un adult més competent que gestioni

I'activitat proporcionant una guia ajustada a I'alumne que apren.

En el marc de l'escola, el present treball es centra en les estrategies
d’ensenyament i fa una proposta d’intervencié complementaria a la instruccié
tradicional. Els propers capitols que completen la part tedrica consideren, com
a objectes d’analisi i de treball, els alumnes en els quals es centra I'estudi, el
tipus de contingut que es pretén ensenyar a aquests alumnes, i les maneres
d’ensenyar-los-hi. En referéncia a I'alumne intentarem caracteritzar la poblacié
d’alumnat escolar amb necessitats educatives especials associades a la
discapacitat intel-lectual i a la discapacitat motriu. Com a contingut tenim
I'alfabetitzacié, i dins d’aquest apartat ens ocuparem de la consciéncia
fonologica, la lectura i I'escriptura. Pel que fa a la intervenci6 ens centrarem en
els aspectes curriculars relatius a I'ensenyament de la llengua escrita,
caracteritzarem les aproximacions metodologiques més destacades i

aprofundirem en I'is de I'ordinador en l'alfabetitzacio.
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3. Els abumnes amb discapacitat intel-lectual

L’'objectiu d’aquest apartat és fer algunes consideracions entorn les
caracteristiques de la poblacié d’escolars afectada de discapacitat intel-lectual.
Abans d’iniciar aquest seguit de precisions, pero, tenim un especial interés en
aclarir que, entre dues persones amb discapacitat intel-lectual, existeixen tantes
diferéncies com entre dues persones sense tal afectacidé. Convé tenir present
aquesta premissa abans d’abordar els trets diferencials de la poblacié amb
deficit intel-lectual, ja que en cas contrari, les practiques psicoeducatives poden
incérrer en un error que féra lamentable, com és el fet de considerar aquesta
poblaci6 de manera homogeénia en base al seu trastorn. Dit aix0, ara si estem
en condicions d’afegir a aquesta idea inicial la necessitat de considerar
aquelles caracteristiques dels alumnes amb discapacitat intel-lectual que

contribueixen a generar necessitats educatives especials.

Amb aquesta fi, a continuaci6 trobarem dos apartats que s’ocupen de definir la
discapacitat intel-lectual, resumir algunes de les classificacions més importants
en torn d’aquesta i considerar les causes més comunes del trastorn (el primer),
i caracteritzar de manera general el desenvolupament dels alumnes amb
discapacitat intel-lectual, aixi com explicar les necessitats educatives especials

que presenten (el segon).
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3.1. Definicio
La discapacitat intel-lectual (també denominada retard mental o déficit
intel-lectual) no és una categoria diagndstica univoca, sin6 que inclou una
poblacié de caracteristiques i etiologies molt diverses. El propi concepte de
discapacitat intel-lectual ha anat evolucionant al llarg del temps per passar de
concepcions exclusivament centrades en les caracteristiques de les persones a
enfocaments que consideren la interaccidé entre aquestes i els contextos de
desenvolupament. L'Associaci6 Americana de Retard Mental (en endavant
AAMR) ha treballat de manera continuada en la definicié de la discapacitat
intel-lectual. Abans d’arribar a la darrera definicié i classificacio, I'any 2002
(Luckasson et al.), n’han existit d’altres que han aportat al vocabulari quotidia
conceptes com idiota o subnormal, que amb el temps s’han anant superant.
Seguidament iniciem una breu revisié de les mateixes, per tal d’acabar amb un
abordatge més exhaustiu de la proposta vigent en l'actualitat (Verdugo, 1994;

Giné, 2003 i Portuondo, 2004, per a una revisio).

Cap a finals del segle XIX la ciéncia mostra interés per la denominaci6 de les
persones amb discapacitat intel-lectual, aixi com per la seva classificacié en
base a categories que atenien al déficit intel-lectual mesurat amb criteris
psicometrics. Els treballs de Binet en relacio als tests d'intel-ligéncia permeten
concretar les primeres classificacions, com ara la de Goddard (1910, citat per
Giné, 2003) qui establia un sistema de classificacié atenent a I'edat mental
obtinguda amb les proves d’intel-ligéncia (idiotes, amb una edat mental fins als
2 anys; imbécils, amb una edat mental de 3 a 7 anys i morons, amb una edat

mental de 8 a 12 anys).

Tant la psicologia com la medicina, principalment, perdo entre d’altres
disciplines, van anar modelant noves definicions i classificacions que de
manera progressiva comencen a considerar I'element social i les demandes
que planteja, a I'nora de comprendre i explicar qué és la discapacitat
intel-lectual. Ja en el 1959, TAAMR proposa una classificacio a partir dels
quocients intel-lectuals. L’AAMR fou creada l'any 1875 i esta formada per

professionals provinents de diverses disciplines que tenen a veure amb la
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discapacitat intel-lectual. Des de fa molts anys, aquesta associacié s'ha dedicat,
entre d’altres activitats d’enorme interés per a les persones amb deficit
intel-lectual, a definir el retard mental (val a dir que les seves propostes
gaudeixen d'un gran prestigi i reconeixement). Concretament, 'any 1959
'AAMR defineix la deficiencia mental (en aquells moments era I'’Associacio
Americana sobre la Deficiencia Mental, AAMD) en relacié a un funcionament
intel-lectual general per sota de la mitjana, que s’origina en el periode de
desenvolupament, i s’associa amb deficiencies en el comportament adaptatiu.
De manera paralllela a aquesta definici6 es proposa una classificacio, la
terminologia de la qual en l'actualitat encara sobreviu. Aquesta classificacio

(Giné, 2003, per a una revisio) considera cinc nivells, que sén els seguents:

e limit: amb un quocient intel-lectual entre 83 i 67,

¢ lleuger: amb un quocient intel-lectual entre 66 i 50,
e moderat: amb un quocient intel-lectual entre 49 i 33,
e sever: amb un quocient intel-lectual entre 32 i 16,

e profund: amb un quocient intel-lectual entre 15 0.

El 1992, TAAMR (Luckasson et al.) defineix el retard mental referit a limitacions
substancials en el funcionament actual de les persones. A partir d’aqui, el
retard mental no només es caracteritza per un funcionament intel-lectual
significativament inferior a la mitjana, sind també per la coexisténcia amb
limitacions en dues o més de les seguents arees d'habilitats d'adaptacio:
comunicacid, cura propia, vida a casa, habilitats socials, Us de la comunitat,
autodireccio, salut i seguretat, continguts escolars funcionals, oci i treball. Com
a criteri diagnostic, aquesta definicié inclou la manifestacié del quadre abans

dels 18 anys.

El canvi més rellevant en relacié a la classificacié i definicio del 1959 és la
introduccié del concepte comportament adaptatiu, que Grossman (1983)
defineix com I'habilitat que tenen les persones per respondre a les demandes
que planteja la vida diaria i que es manifesta en capacitats concretes a nivell de

comunicacié, funcionament académic, cura d’'un mateix, etc. Verdugo (2003)
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afirma, en relacié a aquesta definicid, que introdueix la importancia del context i
de les interaccions que les persones estableixen amb ell, la qual cosa va
suposar un canvi radical en el paradigma tradicional, centrat en una concepci6
de la discapacitat intel-lectual com a tret de [lindividu. La discapacitat
intel-lectual, per tant, no només fa referéncia al nivell intel-lectual ni al
comportament adaptatiu, siné que implica una simultania afectacié de tots dos

elements, suposant una limitacié important en el funcionament de la persona.

La nova definicié presentada per 'AAMR l'any 2002 (Luckasson et al.) és una
revisio que, si bé no modifica substancialment la presentada deu anys abans,
introdueix alguns canvis que seguidament analitzarem. En la darrera definicio,
la AAMR considera el retard mental com una discapacitat caracteritzada per
limitacions significatives tant en el funcionament intel-lectual com en la
conducta adaptativa, expressada aquesta en les habilitats adaptatives,
conceptuals, socials i practiques. Manté el criteri diagnostic relatiu al moment

d’aparicié de les dificultats, situant aquest abans dels 18 anys.

En relacié a I'anterior definicié de I'associacid, aquesta darrera té un caracter
continuista en considerar els segients tres elements: limitacions significatives
en el funcionament intel-lectual, que es donen paral-lelament i en relacié a
limitacions significatives en la conducta adaptativa, i es manifesta en el periode

de desenvolupament.

La definici6 del 2002 de I'AAMR continua reflectint aquest enfocament
multidimensional de la discapacitat intel-lectual, segons el qual es planteja la
necessitat de fer una descripci6 comprensiva de la persona. Aquesta
descripcio, com apunta Giné (2003), necessariament ha d’'incloure els segients

elements:

e |'existencia de retard mental,
o [|'analisi de la participacio, la interaccié i els rols socials de la persona
en els entorns naturals de desenvolupament i els comunitaris més

amplis, que faciliten o limiten les condicions personals de benestar,
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o |'estat de salut de la persona, en relacidé a aspectes fisics i mentals, i
considerant tanmateix els factors etiologics rellevants,

e els entorns més adequats i els sistemes de suport que envolten a la
persona, tot facilitant la seva independéncia, les relacions,
I'escolaritzacié i la participacié comunitaria,

e finalment, un conjunt dels suports necessaris en base als elements

anteriorment exposats.

Luckasson i Reeve (2001) reflexionen en relacié al que implica denominar,
definir i classificar en el camp de la discapacitat intel-lectual. Aquestes autores,
en relacié a la denominacio, exposen que els termes apareixen i desapareixen
en l'evolucié natural del llenguatge. En aquest sentit, TAAMR va canviar la
denominaci6é de 1959 deficiencia mental per retard mental i Verdugo (2003)
defensa la necessitat de canviar la denominacié de retard mental per la de
discapacitat intel-lectual, i argumenta la seva postura en relacié a les
connotacions profundament pejoratives de la denominaci6 actual, entre d’altres
elements. D’acord amb ell, en aquest treball hem optat per parlar de

discapacitat intel-lectual.

Les caracteristiques del model subsidiari de la darrera definicié de la
discapacitat intel-lectual descansen en el concepte de desenvolupament que
esta implicit en la propia definicié. S’entén que el desenvolupament és producte
de la interaccié entre els aspectes biologics inherents a la persona i els
diversos contextos en que aquesta participara al llarg del seu cicle vital. En
conseqleéncia, i aqui trobariem una primera caracteristica, sera en funcié de la
naturalesa de les experiéncies que s’ofereixin a les persones amb discapacitat
intel-lectual en els diversos contextos de desenvolupament, que aquest es
concretara d’una o altra manera. Aixi, el desenvolupament d'una persona amb
discapacitat intel-lectual, d’igual manera que el desenvolupament d’una
persona no afectada per aquest trastorn, é€s molt sensible a la qualitat i
quantitat d’experiéncies i oportunitats que se li proporcionin. Per tant, les
persones estan més o menys afectades de discapacitat intel-lectual segons
siguin les exigéncies i els suports que plantegen les diferents situacions en les

quals es troben i, precisament, aquest constituiria el segon gran tret definitori
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del model, que rau en la consideracié que la discapacitat intel-lectual no és un
atribut de la persona, siné una categoria diagnostica que comporta, per tant,
una considerable relativitat. Les persones amb discapacitat intel-lectual tenen
una manera particular d’interactuar amb I'’entorn, la qual variara en funcio6 de les
exigencies del mateix, i en funcié també dels suports que s’ofereixen a aquesta

persona pel seu funcionament.

Un tercer aspecte a considerar és que el model canvia el focus d’atencid, i
suggereix oblidar la preocupacié exclusiva per la categoritzacié de la persona
(entesa en termes de definir qué i com és) per centrar-se en la necessaria
reflexié relativa a quins sén els suports que aquesta necessita per tal de
progressar. Aixi, es posa l'accent en les maneres de reduir la discrepancia
existent entre les demandes que els diferents entorns plantegen a la persona
amb discapacitat intel-lectual, i els suports que reben, per tal de compensar les
situacions de discapacitat i minusvalidesa derivades de la deficiencia
(Organitzacié Mundial de la Salut, 1980).

De manera general, una de les consequéncies principals del nou model és el
pas del pessimisme a [l'optimisme antropologic, en tant que considera
principalment les possibilitats de la persona, per sobre de les seves limitacions.
Aquesta i les anteriors caracteristiques impliquen canvis pel que fa a la
intervencié psicoeducativa, especialment pel que fa a la consideracié dels
suports. Per suports entenem el conjunt de recursos i estrategies que tenen
com a finalitat promoure el desenvolupament, I'educacio, els interessos, el
benestar i la qualitat de vida d'una persona, i que per tant reverteixen en un
millor funcionament individual. De fet, es podria afirmar que el funcionament
individual de les persones afectades seria el resultant de la interaccio entre els
suports facilitats i les dimensions relatives a les habilitats intel-lectuals, la

conducta adaptativa, la participacio, la interaccid, la salut i el context.

El concepte de suports (AAMR, 2006) és una de les principals aportacions de la
nova definicié, encara que ja els trobem com a idea important en la definicié del
1992. La novetat consisteix en considerar que una aplicacié assenyada dels

suports pot millorar les capacitats funcionals de les persones amb discapacitat
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intel-lectual, en la mesura que proporcionen un dispositiu eficient i continuat
que permet millorar els resultats personals. L’AAMR també proposa una
classificacié dels suports en base a la durada i la intensitat dels mateixos,
aspectes aquests que depenen de diverses circumstancies i s’han de
considerar necessariament en relacio a les persones, les situacions i les etapes
del cicle vital. Concretament, hi ha quatre tipus d'intensitat de suports, que sén

els seguents:

¢ Intermitent: els suports que es proporcionen son puntuals, la qual cosa
indica que no sempre es necessiten, o bé que només sbén requerits
durant periodes curts que acostumen a coincidir amb les etapes de
transicié de la vida. Aquest tipus de suport pot ser d’alta o baixa
intensitat. Un exemple poden ser els serveis de respir, és a dir, aquells
que es responsabilitzen del benestar de la persona amb discapacitat
intel-lectual per tal que la seva familia o tutors puguin realitzar activitats

gue no son possibles mentre es fan carrec d’ell.

o Limitat: aquest tipus de suport es caracteritza per la seva durada
limitada en el temps (perd no intermitent), i sovint implica menys
despeses i personal que nivells més intensos de suport. Un exemple
d’aquest tipus de suport pot ser I'ajut necessari per aprendre a fer servir

els diferents serveis que ofereix una biblioteca.

e Extens: aquest tipus de suport es caracteritza per ser continuat i
regular, en relaci6 a alguns entorns i sense limit de temps (per

exemple, rebre suport diariament i a llarg termini en el treball).

¢ Generalitzat: és un tipus de suport constant i d’alta intensitat, que es
facilita en diferents entorns i, probablement, durant tota la vida.
Normalment, €és més intrusiu i exigeix més personal que les altres
intensitats de suport. Un exemple, el tenim en el cas d’aquelles
persones que precisen de l'ajut d’'un altre per alimentar-se, mantenir

unes condicions optimes d’higiene, etc.
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Per tal de concretar quins suports sén necessaris i en quina intensitat, 'TAAMR
proposa un proces d'avaluacidé que consisteix en identificar les arees de suport
meés rellevants, identificar les activitats de suport principals per a cada area,
avaluar el nivell o intensitat dels suports necessaris, i escriure el pla de suports

individualitzat que requereixi la persona.

Aquesta darrera definicid no introdueix canvis substancials en I'anterior, sin6d
que revisa i millora les seves propostes. | ho fa no només clarificant el caracter
multidimensional de la discapacitat intel-lectual de manera operativa, sin6
també exposant els principis que haurien de guiar les bones practiques
relatives al diagnostic, la classificacié i la planificacié dels suports (Verdugo,
2003).

Després d’aquesta aproximaci®6 a la denominacid, la definici6 i les
classificacions en la discapacitat intel-lectual (AAMR, 2006, per a una revisio)
abordarem ara aspectes relatius a les possibles etiologies d’aquest trastorn del
desenvolupament. En 'actualitat hi ha un ampli acord en considerar, de manera
simultania, tant els aspectes organics com els ambientals i la interrelacié de
tots dos per explicar la discapacitat intel-lectual. A més, i d’acord amb les
darreres propostes de 'AAMR, el grau de capacitat o de discapacitat que pateix
la persona amb discapacitat intel-lectual esta determinat per tots dos tipus
d’elements. Aixi, el nivell general de competéencies mostrat per la persona amb
discapacitat intel-lectual, en relacié a les diferents arees d’habilitats adaptatives,
si bé esta profundament condicionat pels factors de caire organic, també depén
o0 és modulat per la interacci6 d’aquestes caracteristiques intrinseques a la
persona amb les caracteristiques de l'entorn, enteses aquestes segones en

termes d’exigéncies i d'ajuts.

Una aproximacio a l'etiologia de la discapacitat intel-lectual ha de considerar
algunes questions previes. En primer lloc cal comprendre que la discapacitat
intel-lectual és un fenomen multicausat; aixi, encara que un sol factor etiologic
pot produir-la, en el cas d’aproximadament la meitat de les persones afectades
per aquest trastorn hi hauria implicat més d’un factor (Giné, 2003). D’altra

banda sembla necessari recordar que en molts casos les causes soOn
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desconegudes (Luckasson et al., el 1992, refereixen estudis epidemiologics
que mostren com el 30% dels casos de discapacitat intel-lectual severa i el 50%

dels casos de discapacitat intel-lectual mitjana tenen un origen desconegut).

Giné (2003) considera tant els factors organics com els ambientals a I'hora de
classificar les causes de la discapacitat intel-lectual. Dins el primer grup,
constituit pels factors organics, trobariem els cromosomics i genétics, com pot
ser la sindrome de Down, de X-fragil o de Rett, i els de caracter pre, peri i post
natal (com per exemple, les infeccions de la mare que afecten al fetus, el
consum de substancies per part de la mare, I'andxia durant el part o una
metabolopatia). Pel que fa al segon grup, centrat en els factors ambientals,
'autor considera aspectes com la deprivacié afectiva, I'is del llenguatge, la
manca d'oportunitats i d’estimulacié i la sobreproteccié. Soler (1998) exposa
que els factors ambientals no han de ser interpretats com alternatius als
organics, ja que alguns factors ambientals poden afectar al funcionament
neuroldgic mitjangant I'afectaci6 de components organics (seria el cas d'una
intoxicacié per ingestié de substancies quimiques), mentre que altres factors
ambientals sén relatius a les condicions de I'entorn que afavoreixen o no que
es produeixi el desenvolupament normatiu (podriem posar I'exemple de les
nenes exposites dels orfenats xinesos). L’autor recorda que molts dels factors
etiologics no sempre produeixen discapacitat intel-lectual i no sempre ho fan
amb la mateixa afectaci6. Aixi, un infant que emmalalteix de meningitis pot
quedar afectat de discapacitat intel-lectual mentre que un altre amb la mateixa
patologia no, o bé dos infants afectats de la sindrome de Prader-Willi poden
disposar de competéncies intel-lectuals ben diferents. Luckasson et al. (1992)
parlen de factors biomeédics, socials, conductuals i educatius per tal de delimitar
les variables etiologiques de la discapacitat intel-lectual, i posen de manifest
I'existéncia de relacions estretes i complexes entre els diferents factors. Novell,
Rueda i Salvador (2003) s’apropen a I'etiologia de la discapacitat intel-lectual a
partir de quatre conjunts de causes, que sbén els trastorns metabdlics, els
trastorns genetics, els trastorns adquirits, i un darrer conjunt de causes

desconegudes, que suposen aproximadament el 40% de casos.
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2.2. Aspectes ebolutius i necessitats educatives especials

En aquest apartat caracteritzarem el desenvolupament de les persones amb
discapacitat intel-lectual en relacié a diferents aspectes, com son els cognitius,
el desenvolupament de la comunicacio i el llenguatge, les habilitats socials, la
salut, la motricitat i I'ambit psicologic i emocional. A partir d’aqui introduirem el
concepte d’'habilitats adaptatives, central en la identificaci6 de necessitats
educatives especials. Finalment abordarem el disseny de respostes educatives

adequades a tals necessitats.

El desenvolupament cognitiu és el principalment afectada en el cas de les
persones amb discapacitat intel-lectual. En parlar del desenvolupament cognitiu
ens referim als processos implicats en l'activitat mental que possibiliten a la
persona comprendre i participar en els esdeveniments que I'envolten. A nivell
cognitiu, la discapacitat intel-lectual restringeix de manera generalitzada les
capacitats de la persona per pensar, coneixer i aprendre. Giné (2003) senyala

les seglents capacitats com afectades:

simbolitzar els objectes i els esdeveniments i conservar-los en la

memoria;

¢ entendre i memoritzar informacié complexa i abstracta;

e recuperar la informacié i utilitzar-la de manera ajustada a cada situacié
per tal de resoldre els problemes;

e elaborar representacions que transcendeixin el context immediat;

e comprendre les altres persones, els diferents contextos i a si mateix;

e comunicar-se adequadament mitjangant el llenguatge;

e adaptar-se a les demandes que planteja la societat.

Segons exposa Fierro (1999), la dificultat per adquirir coneixements es
relaciona amb els diferents processos cognitius subjacents a les capacitats
llistades. Aquest autor planteja que el processament de la informacio és més
lent i menys eficient en el cas de les persones amb discapacitat intel-lectual i
suggereix, en conseqiéncia, que les dificultats no s’'ubiquen només a nivell de

la base de coneixements previs (que és més deficitaria en quantitat i
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organitzacio), sin6 a nivell d’estratégies per processar la nova informacié. Per
aquest autor el deficit més crucial en el cas de les persones amb discapacitat
intel-lectual es situa a nivell d’estratégies generals d’aprenentatge i gesti6 de la
propia experiéncia. Aquesta idea resulta pertinent per abordar els processos
d’'intervencié psicoeducativa, que haurien de centrar-se en I'ensenyament
d’estratégies d’aprenentatge, en considerar que les relacions de reciprocitat
existents entre I'aprenentatge i el desenvolupament impliquen que el primer
permet optimitzar el segon i viceversa. Aixi, la millora del funcionament pot
revertir en la millora de la capacitat. Cal no oblidar, perd, que des d’una
perspectiva interactiva de I'aprenentatge, les capacitats es desenvolupen en el
marc d’activitats significatives, és a dir, de manera funcional i no al marge del
seu Us. Per tant i, en relacié als processos d’intervencid, no es tractaria tant
d’un treball aillat dels processos cognitius subjacents a les capacitats, sind més

aviat d’'un abordament integral de caracter funcional.

El Divertext intenta contribuir a la millora del funcionament, entre d’altres
maneres, clarificant la finalitat de les activitats (per tal donar sentit a la seva
realitzacid) i oferint consequéncies clares i rapides a les activitats dels alumnes,
les quals els ajudin a establir les relacions de correspondencia entre el
llenguatge oral, I'escrit i allo que representen. En aquest sentit, el programari
ofereix situacions nitides d’aprenentatge en les quals, les actuacions dels
usuaris tenen consequeéncies evidents, contingents i immediates, per tal de
millorar la seva comprensio i implicacié en l'activitat. A més, mitjancant la
presentacié multimodal d’'una mateixa informacio, el material pretén compensar
parcialment les dificultats per a I'abstraccid, la sintesi i I'analisi que presenten
els alumnes amb discapacitat intel-lectual, que sén processos implicats en les
relacions de correspondéncia grafemo-fonemica que s’estableixen entre la
llengua escrita i la oral, ja que els referents de les paraules escrites i dites
estan representats amb imatges (fotos, animacions o dibuixos).
Addicionalment, la presentacié simultania de material escrit, auditiu i visual pot
millorar la comprensio del vocabulari i disminuir I'exigéncia de la memoria de
treball, ja que evidencia les relacions existents entre el sistema de notacio

escrita, la llengua oral i alld que fan referéncia (tot el que s’escriu és present).
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D’acord amb els models cognitius que intenten comprendre i explicar la
intel-ligéncia, més que centrar-se en la valoraci6é del rendiment dels alumnes
en arees concretes, com per exemple lectura i escriptura, el principal és
estudiar les operacions cognitives que permeten el coneixement (Soler, 1998;
Fierro, 1999). Segons el model serial de processament de la informacio
proposat per Fierro (1999) lanalisi s’hauria de centrar en les seglents
operacions: atencid, registre sensorial, deteccid de patrons, discriminacio,
codificacio, memoria a curt termini, categoritzacio, retenci6 mnemica, memoria
intermitja, memoria operativa, memoria a llarg termini, memoria semantica,
memoria de fets, esquemes cognitius, habilitats, recuperaci6 de memoria,
formacio de conceptes, solucié de problemes, metamemoria, metacognicio,
autoconcepte, plans d’accio i pressa de decisions. Aquest autor destaca el fet
que, fins i tot quan una estratégia és apresa i aplicada adequadament en una
determinada situacio, les persones amb discapacitat intel-lectual mostren greus
dificultats per generalitzar, transferir i aplicar aquesta estratégia a d’altres

situacions.

En la linia del citat autor pero fent especial émfasi en els aspectes vinculats al
desenvolupament neuropsicologic, Edgin (2003) defensa [I'existéncia de
diferents perfils cognitius en relacié a la discapacitat intel-lectual de base
genetica. Concretament, aquesta autora explora les caracteristiques cognitives
de persones afectades de sindrome de Down i sindrome de Williams, i troba la
preséncia de déficits especifics que configuren perfils cognitius diferenciats, els
quals vincula a diferéncies en el desenvolupament neurologic. Aixi, el déficit
cognitiu global que presenten aquestes persones és el resultat de mancances
en funcions cognitives de domini general (com les funcions executives i de
memoria a llarg termini) mentre que les diferéncies a nivell de funcions
cognitives de domini especific tenen la seva base en el desenvolupament
neurologic, que prima el desenvolupament d’'unes funcions en detriment d’'unes
altres, donant lloc a perfils cognitius diferents i, part tant, no explicables
unicament en base a la restriccid en les funcions de domini general. Edgin
(2003) també afirma que ambdoés tipus de funcions, les de domini general i les
de domini especific, interactuen en el cas de les persones amb les sindromes

estudiades (sindrome de Williams i sindrome de Down) de manera diferent.
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Cal dir que la majoria de les recerques relatives a aquests aspectes s’han
centrat en l'estudi de les habilitats o operacions cognitives i no pas en
I'execucié cognitiva (Baumeister, 1997, citat per Fletcher, Blair, Scott i Bolger,
2004). Tot i aixi podem trobar estudis, com el de Fletcher, Blair, Scott i Bolger
(2004), centrats en la cerca de les diferéncies en la realitzacié de deu tasques
cognitives per part de nens de 5 i 6 anys, que troben que els resultats obtinguts
pels infants només correlacionen parcialment amb el seu quocient intel-lectual i
troben també diferents patrons d’execucié que resulten més o menys adequats

per a les diferents tasques.

Pel que fa a la comunicaci6 i el llenguatge, cal mencionar expressament que
els infants amb discapacitat intel-lectual presenten dificultats en I'adquisicio i el
desenvolupament linguistic, tant a nivell de comprensié com d’expressié. No es
tracta només de que tal adquisicié es produeixi més tard, sin6 del fet que al
llarg de les seves vides presentaran un nivell de llenguatge inferior al dels seus
iguals sense discapacitat. Malgrat haver-hi un déficit a nivell de comprensio i
expressio, la primera acostuma a ser millor que la segona i freqientment més
propera al seu nivell intel-lectual (Farrell i Elkins, 1994; del Rio, Vilaseca i
Gracia, 1997; Rondal, 2002). A nivell d’expressid¢ es constaten afectacions
relatives a la fonologia, la morfosintaxi, el Iéxic i la pragmatica, que seran
diferents en el cas de cada persona. Alguns exemples d’aquests problemes
poden ser les greus dificultats per articular paraules, per exposar idees de
manera clara, per centrar les propies produccions en un determinat tema, per
contestar adequadament preguntes o bé formular-les, per elaborar frases amb

una sintaxi relativament complexa, etc.

En la cerca de diferéncies interindividuals, s’ha vist que les persones amb
discapacitat intel-lectual de base genética presenten, en relaci6 als seus iguals
sense discapacitat o amb discapacitat intel-lectual no filiada, diferéncies
particularment importants en el desenvolupament del llenguatge. Rondal (2001
i 2002) afirma que aquestes discrepancies no sén unicament explicables en
base al nivell d’intel-ligéncia, la motivacié o altres dimensions, i suggereix
'existéncia de diferéncies en [I'arquitectura cerebral explicables per una

afectacié genética del desenvolupament neurologic.
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Abbeduto, Evans i Dolan (2001) constaten dificultats de llenguatge especifiques
en determinats conjunts de poblacié afectada de discapacitat intel-lectual
d’etiologia genética. Els autors afirmen que tals dificultats no s’expliquen només
en base al déficit cognitiu, ja que altres individus amb discapacitat intel-lectual
perd0 sense una determinada sindrome, potser no presenten les mateixes
dificultats. Ara bé, lluny d’atribuir les dificultats linguistiques directament a
I'afectacid genética, defensen un model emergentista, en contraposicio al
innatista, segons el qual el llenguatge emergeix de la interaccié entre les
habilitats biologiques del infants i les caracteristiques de I'ambient linglistic
d’aprenentatge. Per tant, les peculiaritats que presenta el llenguatge d’algunes
persones amb discapacitat intel-lectual de base genética (com ara X-fragil,
sindrome de Down, etc.) no es poden explicar unicament en relacié a
I'afectacié genética, sin6 que és necessari recorre a com aquestes peculiaritats

afecten a I'input linguistic, a la participacio, etc.

Vilaseca (2004), en la linia dels anteriors autors, estudia com el llenguatge que
fan servir els adults afecta al desenvolupament morfosintactic d’infants amb la
sindrome de Down que reben atenci6 precog. La citada recerca parteix del fet
que les estratégies d’interaccid, afavoridores del desenvolupament del
llenguatge, que de manera natural formen part de les locucions dels cuidadors
d’'infants petits, s’alteren quan els infants pateixen algun trastorn del
desenvolupament. Els resultats obtinguts per aquesta autora posen de manifest
que I'Us intencionat d’'estrategies educatives implicites en el llenguatge
(concretament d’expansions que afegeixen el verb a les produccions dels
infants), afavoreix el desenvolupament morfosintactic del llenguatge dels
infants. Dit d’'una altra manera, quan explicitament es fa un esforg per reproduir
la interaccid natural que s’ha vist alterada en resposta a un infant diferent, el
llenguatge de l'infant millora. Es tracta d’'una informaci6 d’especial interés per a
la intervencid, la qual ha de permetre recuperar, en el cas dels infants amb
retard mental i/o discapacitat motriu, aquells elements de la interaccié natural
amb infants de desenvolupament normatiu que, efectivament, contribueixen al

seu desenvolupament.
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El Divertext, com s’ha descrit ampliament en el capitol 2, es fonamenta en I'Us
d’estratégies inspirades precisament en les caracteristiques de la interaccio
natural afavoridora del desenvolupament d’habilitats de comunicacié i
llenguatge, tant en el format de les activitats d’ensenyament que planteja, que
consisteixen en proporcionar consequiencies contingents a [activitat
autoiniciada dels alumnes, com en el paper atribuit als mestres que treballen
amb el programari conjuntament amb l'alumne. Aquests han de bastir el
progrés de l'alumne utilitzant, també en aquest cas de forma intencionada,
estrategies educatives com ara les expansions i les reformulacions, tipicament
emprades de forma implicita en el llenguatge que els adults adrecen als infants

en el curs del desenvolupament del llenguatge.

Rondal (2002) reflexiona sobre el desenvolupament Iéxic en els infants amb
discapacitat intel-lectual, tot relacionant-lo amb diferents variables com poden
ser I'edat cronologica, la intel-ligéncia, la memoria de treball, etc. De les seves
aportacions es despréen que l'edat mental permet un millor seguiment del
desenvolupament léxic que I'edat cronologica. En aquest sentit, 'autor afirma
que el desenvolupament del lIéxic comprensiu s’inicia a la mateixa edat mental
en nens amb i sense discapacitat intel-lectual. A partir d’aqui, el posterior
desenvolupament avanga amb I'edat mental, la qual cosa implica un retard en
relacié a I'edat cronolodgica, i continua en molts casos fins als 30 anys. Pel que
fa al vocabulari expressiu sembla ser que la relacié amb I'edat mental no és tan
evident, ja que intervenen altres factors com ara la realitzacio del significant i la
gestio de la referéncia. Potser és per aquest motiu que en molts casos es
constaten importants discrepancies entre la comprensid i la produccio lexica.
Amb la voluntat de millorar I'expressidé en el cas d’alguns infants afectats de
discapacitat intel-lectual, en els seus programes d’atencié primerenca s’ha
inclos el treball amb sistemes augmentatius de comunicacio. L’experiéncia ha
demostrat que I'is de signes manuals en infants amb discapacitat intel-lectual
associat per exemple, a la sindrome de Down, ha millorat el seu nivell
d’expressio i I'adquisicid de vocabulari (Sivill i Soro, 1998; Clibbens, 2001;
Rondal, 2002).
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L’Us intencional del llenguatge amb finalitat comunicativa és un dels problemes
més destacats en el desenvolupament linglistic de les persones amb
discapacitat intel-lectual. Abbeduto i Hesketh (1997) centren el seu treball en el
coneixement dels aspectes pragmatics del llenguatge d’aquestes persones, i en
com les limitacions linglistiques, cognitives, socials i emocionals I'afecten des
dels moments prelinglistics fins a etapes posteriors, com son I'adolescéncia i la
vida adulta. Els autors destaquen dificultats molt primerenques en I'adquisicio
de la intencionalitat comunicativa, que sovint sén més greus que I'afectacid
cognitiva. A més, afirmen que, contrariament al que succeeix en el cas del
desenvolupament morfosintactic, en el desenvolupament dels aspectes
pragmatics les limitacions lingUistiques, cognitives, socials i emocionals tenen
més pes que els contextos linguistics de participacio i les interaccions amb els

cuidadors.

En relacié a les habilitats socials, com a conjunt de competencies relatives a la
conducta adaptativa que permeten i modulen les relacions amb els altres, les
persones amb discapacitat intel-lectual presenten dificultats especifiques
(Heiman i Margalit, 1998; Bildt, Serra, Luteijn, Kraijer, Sytema i Minderaa,
2005). La competéncia social engloba les habilitats socials i es pot definir com
I'habilitat per participar apropiadament en situacions socials. Estariem d’acord
amb Cowart, Saylor, Dingle i Mainor (2004) i Cartledge (2005) en considerar
aquestes habilitats com a crucials per a la participacidé social i comunitaria de
les persones amb discapacitat intel-lectual, aixi com per a la seva qualitat de
vida. S6n diversos els autors que han centrat les seves recerques en
'ensenyament d’aquestes habilitats als alumnes amb discapacitat intel-lectual
(Vaughn, Kim, Morris, Tejero, Elbaum i Sridhar, 2003; Kavale i Mostert, 2004;
Cartledge, 2005; Nelson, Stage, Epstein i Pierce, 2005), tot considerant la seva
inclusié en el curriculum escolar, per tal que aquests alumnes puguin fer us

dels recursos personals i ambientals en la consecucié dels propis objectius.

Quant als aspectes relatius a la salut, cal dir que les persones amb discapacitat
intel-lectual no sempre tenen més problemes de salut que les persones sense
aquesta condicié. S’ha observat perd que existeix correlacié d’aquest aspecte

amb [l'etiologia del trastorn i el grau d’afectacié del mateix. Un exemple de la
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relacid de l'etiologia amb la salut el tenim en la sindrome de Down, que
generalment comporta cardiopatia associada. D’altra banda, és conegut el fet
que, en la mesura que augmenta I'afectacié cognitiva, també augmenta la taxa
d’afectats d’epilépsia, la qual és molt freqlient en el cas de persones amb

plurideficiéncies.

En el cas de la salut mental, Dosen i Day (2001) posen de manifest que les
persones amb discapacitat intel-lectual sbn més propenses a patir dificultats
que la resta de la poblacié. Novell, Rueda i Salvador (2003) plantegen que
entre el 10% i el 50% de els persones afectades de discapacitat intel-lectual
presenten, de manera associada, algun trastorn mental o de la conducta. En el
cas de les persones amb discapacitat intel-lectual ubicades en centres
ocupacionals, la incidéncia de trastorns mentals seria d’entre el 20% i el 35%
(la variabilitat de les dades referides per aquests autors estan relacionades
amb problemes metodologics). Segons aquests autors, la discapacitat
intel-lectual s’associa principalment a esquizofrenia, depressid, trastorn maniac-
depressiu, trastorn obsessiu-compulsiu, ansietat, trastorn de la son, i trastorn

de personalitat.

En referéncia a les funcions motrius, malgrat existir una gran variabilitat
individual, s’observa que el desenvolupament motriu, tant gros com fi, és més
lent, i que I'afectacio de la motricitat té relacié directa amb I'afectacidé cognitiva.
Aquest fet implica que l'infant amb discapacitat intel-lectual probablement
assolira certes fites evolutives més tard (control cefalic, sedestacid,
bipedestacié, deambulacié, manipulacio, etc.), i a més, en alguns casos es
donaran dificultats de manera permanent (és a dir, no només trigara més temps
en fer la pinga fina, siné que probablement I'activitat grafomotriu sera de menys

qualitat que en el cas dels alumnes sense dificultats).

En relacié a la implicacié dels aspectes motrius en I'adquisicié de la llengua
escrita, cal considerar que el treball dels aspectes formals de I'escriptura,
especialment els relacionats amb la grafomotricitat, si bé han de ser objecte
d’intervenci6, no haurien de distreure el treball dels aspectes funcionals, que

han de considerar-se els principals. D’altra banda, el retard motriu pot afectar
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al desenvolupament cognitiu, ja que sovint comporta un déficit experiencial que
s’afegeix a les dificultats intel-lectuals ja existents. Per exemple, el nen que
triga més a seure’s es perd una quantitat molt important d’estimuls visuals i
d’oportunitats per a la interacci6 amb les persones, entre daltres.
Qualitativament podem trobar, en alguns casos, dificultats d’equilibri, de
coordinacid, de precisié i de forca, que malgrat es poden beneficiar d’'una
intervencio especifica de fisioterapia, és probable que persisteixin en el temps.
Cal considerar, a més, que aquestes dificultats poden afectar tant a nivell de
motricitat grossa com de motricitat fina i que, quan més greu és la discapacitat
intel-lectual, més gran acostuma a ser I'afectaci6 motriu (Vilaseca i Soro-
Camats, 2004).

En I'ambit psicoldgic i emocional, les persones amb discapacitat intel-lectual
mostren diferéncies individuals també quant els factors de personalitat. El fet
que persones afectades per determinades sindromes, que comporten
associada discapacitat intel-lectual, presentin un fenotip conductual molt
caracteristic, segurament ha contribuit a generar la creenga que la personalitat
esta determinada per la discapacitat. Considerant l'origen interactiu del
desenvolupament, segurament que la personalitat esta afectada per la condicid
de discapacitat, perd també per moltes altres, de manera que les diferéncies
individuals, dins la poblaci6 amb discapacitat intel-lectual, sovint sbn semblants
a les que es constaten en la poblacié de desenvolupament normatiu. Podriem
afirmar, per tant, que la personalitat es construeix en la interaccidé que
mantenen aquestes persones amb el seu entorn social. Ara bé, podriem dir que
si existeix una relacié indirecta entre la discapacitat intel-lectual i la personalitat,
a través d’'un tertium quid que és el tipus d’interaccié que els adults i els iguals
mantenen amb els infants amb discapacitat intel-lectual. La discapacitat
intel-lectual és, per tant, una variable disposicional. Atenent a alld exposat, les
dificultats per ajustar i autoregular el propi comportament, que de manera
freqlient s’observen en els infant, joves i fins i tot adults amb discapacitat
intel-lectual, no han de ser considerades com a inherents al propi trastorn, sin6
en relacié a com el trastorn ha modulat la relacié dels altres amb el nen. Ara bé,
cal considerar la correlacié de trastorns greus de la conducta en el cas de les

afectacions més profundes.



En relacié als aspectes adaptatius cal dir que les habilitats cognitives
condicionen de manera important el comportament adaptatiu, entés en termes
de competéncia personal davant les demandes que plantegen els diferents
entorns (familiar, escolar, aula, pati, comunitat, etc.). El comportament
adaptatiu implica habilitats per adaptar-se a nous contextos, modificar el propi
comportament per adequar-se a les noves exigeéncies que planteja una situacio,
i per anticipar situacions i canvis. En realitat, amb la definici6 de 1992, TAAMR
substitueix el terme de comportament adaptatiu per el d’habilitats adaptatives,
en un intent de clarificar i superar els problemes conceptuals i metodologics
associats del primer. Aquests problemes es poden resumir dient que un terme
tan global com comportament adaptatiu no resulta de gaire utilitat pel

diagnostic.

Parlar d’habilitats adaptatives implica assumir deu arees que inclouen un ampli
rang de competéncies, la qual cosa facilita la realitzacié d’avaluacions més
precises que inclouen l'especificaci6 no només de les habilitats que estan
compromeses, sin6 també d’aquelles que estan més preservades. Aixi, la
valoraci6 es converteix en una deteccié de punts forts i febles pel que fa a les
conductes adaptatives i el funcionament efectiu de la persona. Seguidament
presentem les deu arees d’habilitats adaptatives, tot suggerint alguns exemples

(consultar Verdugo, 1995, per a una revisio):

e Comunicacié.
Habilitats que inclouen la capacitat de comprendre i transmetre

informacidé de manera simbolica o no simbolica.

e Cura d’'un mateix.
Habilitats implicades en la higiene personal, I'alimentacio, I'aparenga

fisica, el vestit, etc.

e Vida ala llar.
Habilitats relacionades amb el funcionament dins la llar, com ara saber
preparar diferents plats, mantenir les condicions d’higiene i ordre, tenir

cura d’una planta, etc.
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e Socials.
Habilitats referides a intercanvis socials amb altres persones. Dins
d’aquest grup considerariem habilitats com ara fer amistats, rebre visites,

oferir ajut a un company que ho precisa, etc.

e Us de la comunitat.

Habilitats relacionades amb [|'adequada utilitzaci6 dels recursos
comunitaris. Ens referim a habilitats com ara les implicades en el
coneixement de I'agenda d’actes culturals locals, I'assisténcia a alguns

d’aquests actes, anar a nedar a la piscina, etc.

e Autodireccio.
Habilitats associades amb la realitzacid d’eleccions, l'inici i manteniment
d’activitats, el seguiment d’horaris, etc., de manera adequada als espais,

condicions, interessos personals, etc.

e Salut i seguretat.

Habilitats relacionades amb el manteniment o millora de la salut. Com
per exemple anar a caminar a la plata o al parc, mantenir una
alimentacié sana i equilibrada, seure correctament per treballar o jugar

amb l'ordinador, etc.

e Académiques funcionals.

Habilitats cognitives i també habilitats relacionades amb aprenentatges
escolars, que tenen una aplicacié directa en la vida. Dins aquestes
habilitats ubicariem la lectura i I'escriptura, com habilitats académiques
funcionals que es relacionen, a més, amb altres arees d’habilitats
adaptatives. Llegir i escriure sbn competencies cognitives en I'adquisicid
de les quals I'escola centra gran part dels seus esforcos. Arriba un
moment pero, en el qual la llengua escrita deixa de ser un contingut
d’aprenentatge i esdevé una eina per realitzar altres aprenentatges,
desenvolupar activitats quotidianes (com ara cuinar a partir d’'una

recepta), realitzar tasques en I'ambit laboral (com per exemple, preparar
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una llista amb les tasques que queden pendents pel company del proper
torn) i gaudir (llegint un llibre a la tarda, el dominical que acompanya el
diari, respondre un correu electronic, etc.). Hedrick, Katims i Carr (1999)
exposen que els objectius curriculars plantejats en les propostes
curriculars dirigides als alumnes amb discapacitat intel-lectual, estan
basicament centrats en habilitats socials, vocacionals i de vida
quotidiana, la qual cosa limita la instruccié relativa a la llengua escrita a

un conjunt molt basic d’habilitats.

e Lleure.

Habilitats que permeten desenvolupar activitats variades, apropiades i
interessants en el temps de lleure, com ara anar al cinema, a cacar
bolets, a dinar amb els amics, a fer un tomb, de compres, etc. Es tracta
d’activitats que les persones de la mateixa edat sense discapacitat

intel-lectual realitzen sense que ningu els obligui.

e Feina.
Habilitats requerides en el desenvolupament d’'una activitat professional
dins la comunitat, a temps total o parcial, mantenint, a més, un

comportament social apropiat.

En relacié als seus iguals sense discapacitat, els alumnes amb discapacitat
intel-lectual solen mostrar dificultats en tots els ambits d’aprenentatge i en
relaci6 a totes les arees d’habilitats adaptatives. Aquestes dificultats les
entenem en termes de necessitats educatives especials que requereixen un
tractament individualitzat en les propostes curriculars. Brown (1989), en relacio
a tals necessitats, considera prioritariament els seglents aspectes: quantitat
d’habilitats que es poden adquirir, quantitat d’entrenament i temps per a
'aprenentatge, dificultats de transferéncia, condicions d’oblit i recuperacio,

complexitat de la tasca i habilitats de sintesi.

Ocupant-nos del primer aspecte destacat, que és el nombre d’habilitats que es
poden adquirir, cal recordar que els alumnes amb discapacitat intel-lectual

realitzen menys aprenentatges que els seus iguals sense discapacitat, de
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manera que la seleccid dels continguts i I'establiment dels objectius, en el marc
de la proposta curricular, é€s crucial en el seu cas. Un criteri de seleccié hauria
de ser que les habilitats fossin les més rellevants per a una participacié efectiva
en els entorns integrats actuals i futurs. Un altre criteri, explicitament considerat
en el disseny i I'elaboracioé del programari Divertext, estaria relacionat amb la
motivacid, i implica la tria d’activitats, metodologies i materials que ajudin a
centrar i mantenir I'atencié de I'alumne, facilitant als alumnes la participacié en
activitats instruccionals que puguin ser percebudes amb un sentit ludic (més
que no pas académic) i, per tant, més properes a les seves preferéncies
individuals que les propostes tradicionals. L'alumnat en general mostra millors
nivells de motivacio, interés i participacié en les activitats que realitzen sense

que ningu els obligui, de manera explicita o implicita.

Pel que fa al nombre d’assaigs educatius i quantitat de temps necessari per
adquirir habilitats, cal dir que en la mesura que augmenta la discapacitat
intel-lectual, també augmenta la quantitat d’assaigs educatius directes que
'alumne precisa per tal d’adquirir habilitats segons criteris de rendiment
significatius. En aquest sentit, una important caracteristica del programari
Divertext es que permet una practica abundant amb la llengua escrita, en
intervals curts de temps (en una sessi6 de 25 minuts de treball l'usuari pot
produir unes 50 paraules, o bé 25 paraules i unes 10 frases). A més, es tracta
d’'una practica contextualitzada, que pretén compensar les dificultats que
presenten els alumnes amb discapacitat intel-lectual per transferir o generalitzar
els aprenentatges (Fierro, 1999). Cal mencionar que, I'habilitat d’executar una
habilitat en condicions diferents a les existents quan es va aprendre disminueix

en la mesura que augmenta I'afectacié intel-lectual.

Quant als aspectes relacionats amb l'oblit d’alld aprés i la seva recuperacio, és
precis considerar que els alumnes amb discapacitat intel-lectual disminueixen
el seu rendiment en habilitats que han estat adquirides quan transcorre cert
temps sense la seva utilitzaci6 o amb una disminucié de la mateixa. A més,
aquests alumnes necessiten més temps i instruccié que els seus iguals sense
discapacitat per recuperar I'habilitat oblidada amb el criteri de rendiment

original. Els alumnes amb discapacitat intel-lectual obliden més que els altres, i
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a més, requereixen més temps i instruccié que els altres per tornar a assolir el
criteri de rendiment inicial. En relacié a tal caracteristica, sembla necessari
prioritzar a nivell curricular aquells aprenentatges el desenvolupament dels
quals sera constantment necessari en la comunitat, verificar que es faran servir

amb freqliéncia i que es disposara d’instrucci6 directa de manera continuada.

Si ens centrem ara en els aspectes relatius a la complexitat de I'habilitat que es
pretén ensenyar, cal considerar que existeixen nombroses habilitats que els
alumnes amb discapacitat intel-lectual no podran adquirir, 0 bé que la seva
adquisici6 sera poc rentable (donat el temps i I'esforg invertits) i desequilibraran
el curriculum. Aixi, només s’haurien de triar les habilitats complexes importants

per a I'alumne en contextos escolars i no escolars.

Finalment i pel que fa a les habilitats de sintesi, indicar que els alumnes amb
discapacitat intel-lectual dificilment poden sintetitzar les habilitats apreses a tres
arees curriculars diferents i després aplicar-les en un context diferent del qual
es va fer I'aprenentatge (Brown, 1989). Aquest fet suggereix la necessitat de
proporcionar instruccio directa en entorns i activitats que requereixin una sintesi
inherent (per exemple, ensenyar a fer us d'una llista, demanar el que es
necessita i contar les monedes per pagar comprant en una botiga, en lloc de

fer-ho de manera aillada i descontextualitzada en una aula).

Tenint en compte les caracteristiques que acabem de comentar, la seleccid
dels continguts d’ensenyament i aprenentatge i I'establiment d’objectius, en
relaci6 a tals continguts, sén una questié crucial a I'hora d’articular una
proposta curricular equilibrada adrecada a aquests alumnes. L’alfabetitzacioé és
un objectiu en el cas de la gran majoria d’alumnes amb discapacitat
intel-lectual, no només en el cas d’aquells que estan integrats en centres
ordinaris, sind també pels alumnes escolaritzats en centres especifics. Les
habilitats lectores i escriptores sén molt importants en la vida quotidiana. Llegir i
escriure ajuda a les persones a funcionar de manera autdbnoma, a establir
relacions, a desenvolupar l'autoestima i a interactuar en societat. Desenvolupar
habilitats lectores i escriptores, a més, capacita a les persones amb

discapacitat i facilita la seva integracié dins la comunitat.
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L’augment de les oportunitats d’inclusié escolar ha promogut, entre d’altres
aspectes, el desenvolupament de técniques dirigides a les diferents necessitats
de les persones amb discapacitat intel-lectual. En el cas perd, de
'ensenyament i [I'aprenentatge de la llengua escrita, les demandes
d’alfabetitzacié dels adolescents estan dramaticament condicionades pel que
ha succeit durant I'escolaritat primaria, de manera que els alumnes que no han
aprés quan focava, no se’ls ensenya quan potser es troben en millor disposicid
per tal aprenentatge (Katims, 2000). En el cas dels alumnes més petits, sén
diversos els estudis que comparen les practiques alfabetitzadores familiars en
les quals participen els nens amb discapacitat intel-lectual i els nens de
desenvolupament normatiu (Rashid, Morris i Sevcik, 2005, per a una revisio).
En general, sembla ser que els ambients alfabetitzadors familiars dels nens
amb discapacitat intel-lectual s6n més pobres que els dels seus iguals sense
discapacitat, tant en relacié a la quantitat com a la qualitat de les activitats
lletrades. Aixi, tenim que els alumnes amb discapacitat intel-lectual, a més de la
seva discapacitat per a I'aprenentatge, en arribar a I'escola han tingut menys

oportunitats per aprendre a llegir i a escriure.

En suma a les caracteristiques comentades, i en relacié a I'adquisicidé de la
llengua escrita, convé incloure en aquest apartat les dificultats a nivell de
comunicacié i llenguatge, tant pel que fa al llenguatge expressiu com al
comprensiu, perd especialment en relacié al primer. Per exemple, alguns
alumnes pertanyents a aquesta poblacié troben greus dificultats per articular
paraules, per exposar idees de manera clara, i també per comunicar-se amb
una sintaxi relativament complexa. El seu llenguatge comprensiu, malgrat estar
també afectat, acostuma a ser millor i sovint més proper al seu nivell
intel-lectual (Farrell i Elkins, 1994; Rondal, 2002). Sembla evident que les
dificultats a nivell d’expressié linglistica tenen relacié amb les dificultats per a
la lectura i I'escriptura, de manera que el Divertext ofereix un treball amb gran
quantitat de vocabulari i estructures sintactiques variades, per tal de compensar
el déficit linguistic que, a nivell d’expressio i comprensio, presenten els alumnes
amb discapacitat intel-lectual. Facilitar el contacte amb un volum important de

vocabulari i estructures sintactiques és important en el cas d’aquests alumnes,
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ja que un baix nivell linglistic afecta tant a la decodificacié com a la comprensio

lectores.

Els alumnes amb dificultats en el desenvolupament associades a discapacitat
intel-lectual sovint presenten, a més de les ja citades i comentades, dificultats
de memoria a curt termini i dificultats d’atencié. Aquest conjunt de problemes
fan que molt sovint no es trobin evolutivament preparats per aprendre a llegir
en el moment que els seus companys sense discapacitat si que ho estan, cosa

que succeeix entre els 3 i els 6 anys.

Addicionalment, molts alumnes amb discapacitat intel-lectual mostren dificultats
a nivell de motricitat fina, la qual cosa pot comprometre en major o menor grau
I'activitat grafomotriu. Sovint, en el cas d’aquests alumnes, des de I'escola
s’inverteixen molts esforcos en millorar aquests aspectes, en detriment del
treball adregat a la comprensié del sistema de notacié escrita, les seves

funcions i la seva estructura.

Molts d’aquests alumnes es poden beneficiar de I'is de l'ordinador per a
I'aprenentatge de la llengua escrita, en la mesura que I'us del teclat i del ratoli
permet despreocupar-se de la qualitat de les seves produccions grafiques, i aixi
destinar tots els recursos cognitius a I'activitat d’escriptura. Un exemple el
tenim en el programari Divertext, que disminueix I'exigéncia grafomotriu en les
tasques d’escriptura mitjancant una estrategia de manipulacié de segments
escrits, en lloc de plantejar activitats que impliquin la produccié de paraules
lletra a lletra. Aquesta estratégia té un doble objectiu. D’'una banda es tracta
d’habilitar l'accés a les activitats en el cas dels alumnes amb dificultats
grafomotrius, per tal que puguin augmentar la freqiéncia de la seva participacio
en les activitats d’aprenentatge de la llengua escrita, posant I'émfasi en el
contingut i no en la forma. D’altra banda es tracta de reduir la implicacié motriu
per tal que els alumnes puguin posar tots els seus recursos cognitius al servei
del coneixement de l'estructura i el funcionament del sistema de notacio
escrita. Aquesta consideracié és rellevant en el cas dels alumnes amb

discapacitat intel-lectual, que sovint presenten dificultats motrius, perd és
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crucial en el cas dels que tenen associat un trastorn motriu, com justificarem en

el proper capitol.

Les consequéncies psicopedagogiques que es deriven de les caracteristiques
fins ara comentades i del darrer model explicatiu de la AAMR sén diverses. En
primer lloc, el fet que els alumnes amb discapacitat intel-lectual, al llarg de la
seva escolaritat i en relacié als seus iguals sense discapacitat, adquireixin
menys aprenentatges, ho facin amb més esforgos i recursos, oblidin alld aprés
amb més facilitat i dificiment generalitzin aquestes habilitats a d’altres
contextos, fa que la seleccié de sabers culturals, concretada en una proposta

curricular, sigui crucial per tal d’ensenyar-los allo més important i util.

La proposta curricular que s’adreca als alumnes amb necessitats educatives
especials és una adaptacio curricular individualitzada (ACI). L’actual sistema
educatiu es dota d'un curriculum semiobert i flexible que pretén ajustar-se a les
necessitats educatives que planteja la diversitat de I'alumnat en el marc d’una
escola comprensiva (Coll, 1991). Aquest model curricular compren tres nivells,
la concrecidé dels quals correspon a diferents agent. ElI primer nivell de
concrecio (Disseny Curricular Base) és responsabilitat de I'administracio
educativa, i estableix els objectius i continguts que, de manera prescriptiva,
s’han de considerar en l'educaci6 escolar. EI segon nivell de concrecidé
(Projecte Curricular de Centre) l'elabora el centre educatiu, vetllant per
I'adequaci6 del primer nivell a les particulars caracteristiques (socials, culturals,
economiques, etc.) de lI'escola i el seu alumnat. El tercer nivell de concrecid
curricular son les programacions de cicle i d’aula, responsabilitat dels mestres,
que intenten ajustar I'anterior nivell a les caracteristiques de I'alumnat d’'una

aula en concret.

Es evident que un marc curricular d’aquestes caracteristiques permet oferir una
resposta diversa a les necessitats educatives d’'una poblacié escolar també
diversa. Perd existeix una part de tal poblaci® que presenta necessitats
educatives especials (nee), i que precisa respostes encara més especifiques.
L’ACI constitueix el segon i tercer nivell de concrecio per a un alumne amb nee,

en el marc de I'escola ordinaria, i el tercer nivell de concrecié en el cas que
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I'alumne estigui escolaritzat en un centre especific, en el qual el segon nivell de
concreci6 ja esta modificat (Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, 1995). Per tant, 'ACI és la resposta a les nee que planteja un
alumne, i com a document té la vocacié de deixar constancia d’alld que €s més
important i util quant a aprenentatges. Aixi, en el procés d’elaboracié d’aquest
document és essencial dotar-se de criteris per garantir que un determinat

contingut és rellevant, i que per tant pot ser triat pel seu ensenyament.

En aquesta linia, Brown (1989) proposa una estratégia per assegurar la
pertinenca de les propostes curriculars, que consisteix en respondre de manera
sistematica a la pregunta per que. Es tracta d'explicitar les raons que
condueixen a incloure o no un determinat aprenentatge en I'adaptacié curricular
elaborada per a un alumne amb discapacitat intel-lectual. A més, l'autor
estableix onze criteris per considerar a I'’hora de respondre la pregunta, els

quals presentem a continuacio:

e El primer criteri és I'augment del nombre d’ambits. Assumir aquest
criteri implica seleccionar habilitats, I'aprenentatge de les quals
facilitara que l'alumne amb discapacitat intel-lectual accedeixi a més
ambits que abans de fer 'aprenentatge. Es justifica en la mesura que
les persones amb discapacitat intel-lectual freqienten menys ambits

que els seus iguals sense discapacitat.

e En segon lloc tindriem el criteri de funcionalitat, constructe referit a
una accid, que implica que si aquesta no és realitzada per una persona
amb discapacitat intel-lectual, llavors caldra que la dugui a terme algu
sense tal dificultat. Per exemple, treure les escombraries és una
habilitat funcional, ja que si no les treu la persona amb discapacitat

intel-lectual, ho haura de fer algu altre.

e L’adequacié a la edat cronologica és un criteri que pretén garantir
que els aprenentatges, les activitats i els materials seleccionats siguin
apropiats a I'edat de I'alumne i incloguin continguts ludics, és a dir,

aquells que fan tipicament les persones de la mateixa edat i context
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sense que ningu no les obligui. Un exemple d’activitats adequades a
I'edat cronologica pot ser jugar a jocs multimedia a l'ordinador, en el
cas de nens, joves i adults. El Divertext, amb una finalitat marcadament
didactica, té per a l'usuari un caracter ludic i conté material adequat per
alumnes grans que tenen baixes competéncies en lectura i escriptura,
com és el cas de molts alumnes amb discapacitat intel-lectual, que en
els nivells més superiors de I'ensenyament obligatori encara tenen, en
les seves adaptacions curriculars individualitzades, I'accés inicial a la
llengua escrita. Es tracta d’un contingut que, malgrat ser adient a
nivells molt baixos de lectura i escriptura, no resulta infantil i permet

implicar-se a alumnes grans.

Un quart criteri, el de practica, suggereix que després d’aprendre una
habilitat, aquesta hauria de poder realitzar-se sovint sense supervisio.
Es important en la mesura que els alumnes amb discapacitat
intel-lectual obliden més facilment que els altres, i per tant val la pena
que puguin dur a terme I'habilitat amb freqiéncia, la qual cosa no es

podra donar si requereix supervisio de I'adult.

En parlar de tractament de I’adult, Brown considera el fet de plantejar-
se si el contingut que es pretén ensenyar és adequat per a una persona

adulta, ja que socialment sera més acceptat.

L’autor també defensa la necessaria consideracio de les preferéncies
individuals dels alumnes als quals s’adreca el programa educatiu. Es
tracta d’incloure un cert grau de les preferéncies de I'alumne a I'hora de
dissenyar la seva proposta curricular. No només perque aixo és aixi en
el cas de les persones sense discapacitat, sin6 també perque
s’assegura més motivacio i esfor¢ davant les activitats d’aprenentatge, i
a més es fomenta la practica de la presa de decisions. L’assumpcio
d'una concepci6 interactiva del desenvolupament emfatitza la
participacié6 activa de lalumne en el procés d'ensenyament i
aprenentatge, perd de I'observacidé de la realitat s’extreu que moltes

practiques, tant escolars com familiars, releguen a aquests alumnes a
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un segon terme. Més que observadors, els alumnes amb discapacitat
intel-lectual han de ser particips de les activitats escolars, de lleure i de

la llar.

Un sete criteri estaria relacionat amb la participacio de pares i tutors,
i la seva consideracié implica la necessitat de garantir la contribucié
dels pares a I'elaboracié de les propostes curriculars, aixi com la seva

participacié en el desenvolupament de les mateixes.

Donat que les persones amb discapacitat intel-lectual en ocasions
presenten dificultats de salut o anatdomiques (especialment quant més
gran és l'afectacid), és important considerar que I'habilitat que se’ls
pretén ensenyar els permeti fer progressos fisics. Aquest criteri es
refereix al fet que el desenvolupament de [I'habilitat proposada

millorara les condicions fisiques de la persona.

Un nové criteri féra el relacionat amb la millora del contacte social.
En aquests cas, es tracta de seleccionar una habilitat en base a que el
seu desenvolupament augmentara les possibilitats d’establir relacions
apropiades amb persones sense discapacitat en entorns integrats.
Soler (1998), transcendint el marc curricular escolar, defensa la
necessitat d’articular una intervencié de caire social en el cas de les
persones amb discapacitat intel-lectual per tal que aquestes adquireixin
comportaments que millorin la seva funcionalitat en els diferents
entorns comunitaris. L’autor justifica la seva proposta en base a una de
les caracteristiques basiques del funcionament de les persones
afectades de discapacitat intel-lectual, que és la manca de recursos
personals per al desenvolupament d’unes habilitats adaptatives.
Afegeix la consideracio de que, fins i tot quan aquestes persones
disposen de tals recursos per al desenvolupament d’activitats
concretes, la realitzaci6 d'aquestes no esta garantida. Aixi, la
intervencio social en el cas d’aquestes persones es fa imprescindible
per a la seva inclusié efectiva en els ambits comunitaris. Es tracta d’'un

tipus d’intervencido que ha de considerar, simultaniament, la persona,
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les relacions interpersonals, I'autonomia en l'activitat personal-social i
els processos d’equilibri adaptatiu en els diferents contextos socials, i
que té per objecte no només la persona amb discapacitat intel-lectual,
sin6 també el grup social de referéncia i el context social més ampli.
Les practiques actuals, que tenen la instituci6 com a marc de
referéncia, dificilment consideren els elements citats i, per tant,
desenvolupen actuacions denominades socials que dificilment milloren
'adequacié entre les caracteristiques del context social (en termes de
demandes) i les caracteristiques de les persones amb discapacitat

intel-lectual (en termes de respostes).

e Atenent al fet que els alumnes amb discapacitat intel-lectual necessiten
més temps per aprendre, sembla necessari plantejar-se la probabilitat
d’adquisicié de les habilitats que es volen ensenyar. Aquest criteri
proposa seleccionar continguts utils, 'aprenentatge dels quals es pugui

fer amb una inversié raonable de recursos.

e Finalment, mereixerien especial atencié curricular aquelles habilitats
que permeten una millora de I'estatus. Aquest criteri es refereix als
efectes que pot tenir la realitzacié d’'una habilitat, en relaci6é a la millora

de la posici6 social.

La consideraci6 dels anteriors criteris pot, efectivament, resultar d’utilitat a
I'hora de seleccionar i sequenciar els continguts d’aprenentatge en el cas dels
alumnes amb necessitats educatives especials associades a discapacitat
intel-lectual, amb la finalitat de garantir una intervencidé psicoeducativa que
contribueixi a millorar la qualitat de vida d’aquests alumnes. En aquest sentit, la
maxima que hauria de presidir les actuacions en els contextos familiar i escolar
féra oferir oportunitats per a I'aprenentatge i el desenvolupament, i augmentar i
millorar el conjunt d’experiéncies en que els alumnes amb discapacitat
intel-lectual participen. D’altra banda i, en consequéncia amb les
consideracions realitzades a proposit de les caracteristiques cognitives i
adaptatives dels alumnes amb discapacitat intel-lectual, I'educacié d’aquests

s'ha de centrar en les habilitats funcionals i apropiades a I'edat cronologica, per
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tal d’ajudar-los a augmentar i millorar la seva competéncia davant les

exigencies que plantegen els diferents contextos de participacio.

La deteccio6 i valoracio de les necessitats educatives d’aquests alumnes ha de
permetre discernir quines son les competéncies que s’han de considerar de
manera preferent en relacié al curriculum, per tal d’articular una resposta
educativa rellevant i equilibrada. Les necessitats educatives, en el cas d’aquest
alumnes, seran especials, i requeriran ser traduides en termes dels ajuts

personals i materials que precisaran al llarg de la seva escolaritzacié.
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4. Els alumes amb discapacitat mothiu

Aquest capitol té la finalitat de caracteritzar els trastorns motrius i realitzar
algunes precisions relatives al desenvolupament i les necessitats educatives
especials que presenten els alumnes amb discapacitat motriu, particularment
en relacid a l'aprenentatge de la llengua escrita. Amb aquest objectiu
seguidament trobarem dos apartats diferenciats. El primer s’ocupa de
caracteritzar la discapacitat motriu de manera general, mentre que el segon es
centra en els aspectes evolutius i les dificultats d’aprenentatge relatives a la
lectura i I'escriptura que presenten els alumnes que, a més de discapacitat

motriu, tenen també discapacitat intel-lectual i/o de parla.
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4.1. Deginicio
El trastorn motriu és una alteracié de I'aparell motor, que pot estar causada per
un deficient funcionament d’algun dels elements que estan implicats en els
actes motrius, que son el sistema nervids central, el sistema muscular, el
sistema ossi, o el sistema articulatori, o bé per un deficient funcionament de la
interrelaci6 dels quatre sistemes. Tal alteracié dificulta o impossibilita la
mobilitat funcional d’'una o diverses parts del cos de la persona. Podem trobar
diferents classificacions segons atenem a diferents criteris, com sén el moment
en que es produeix I'alteracio, la seva durada, I'evolucid, I'origen, la localitzacié
i el grau d’afectacio, o bé el tipus de disfuncié muscular. A continuacié donem
més detalls de cadascuna d’elles (Basil, Bolea i Soro-Camats, 2003, per a una

revisio):

e En relaci6 al moment en el qual es produeix lalteraci® podem
classificar els trastorn motrius com a congeénits o adquirits, segons
siguin presents des del naixement o bé es donin al llarg de la vida. Cal
mencionar, a més, que en el cas de tractar-se d’un trastorn adquirit, el
moment d’aparicié és important, en relacié al compromis que suposa
pel desenvolupament global de la persona (el qual és més gran quant

més petit €s el nen i menys adquisicions ha realitzat).

e Pel que fa a la durada, les alteracions poden tenir un caracter temporal
(seria el cas, per exemple, de traumatismes ossis recuperables) o bé
permanent (per exemple, la paralisi cerebral). Aquest factor ens
proporciona una informacié especialment rellevant per preveure la
temporalitat de la provisié de recursos i, en certa manera la complexitat
dels mateixos. En aquest sentit, dificilment es duran a terme actuacions
molt sofisticades en el cas de dificultats de curta durada, com ara
proveir d’'una cadira de rodes amb motor a un nen que tindra les cames

enguixades durant dos mesos.

e En relaci6 a la seva evolucid, les alteracions poden ser degeneratives

(com és el cas de I'esclerosi lateral amiotrofica o la distrofia muscular
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de Duchenne) o no degeneratives (per exemple, la paralisi cerebral o
'espina bifida). El caracter estable o progressiu dels trastorns és
important a I'hora de preveure els recursos que precisara la persona, ja
que aquests seran canviants. Aquest fet implica la necessitat d’'un
seguiment acurat, aixi com la consideraci6 de les implicacions
psicologiques i emocionals derivades de I'experiéncia de la perdua de

competéncies.

Quant al seu origen, les alteracions poden ser cerebrals (traumatisme
cranioencefalic o paralisi cerebral), espinals (atrofia espinal, espina
bifida), musculars (distréfia muscular de Duchenne) o osteoarticulars

(osteogénesi imperfecta o artritis reumatoide).

Trobariem una altra classificaci6 que atén, simultaniament, a la
localitzacié de la disfuncio i la gravetat de la mateixa. En aquesta
classificacio es generen termes a partir dels prefixos mono (afectacio
d’'una extremitat), hemi (afectacié de d’'un hemicos), para (afectacio de
les extremitats inferiors) i tetra (afectacié de les quatre extremitats) i
dels sufixos plegia (greu afectaci6 que practicament impedeix els
moviments voluntaris) i parésia (afectacio més lleu que I'anterior, en la
qual hi ha preservat cert moviment voluntari). Aixi, quan en relacio a
una persona diem que té una tetraplegia, el que estem dient és que té
un trastorn motriu que afecta a les quatre extremitats de manera greu,
practicament impedint el moviment voluntari. En relacié a la intervenci6
psicoeducativa, des d’'una perspectiva habilitadora, cal considera el
grau i la localitzacié de les afectacions per tal de determinar amb
quines parts del cos una persona pot accedir a diferents ajuts técnics, i
quins son els ajuts técnics que precisa. El grau d’afectaciéo determina
en gran part la restricci6 funcional de la persona en relacio a la
manipulacid, el desplacament, el control postural i la parla i, en general,
quant més gran és l'afectacié, més necessari es fa I'iUs d’estrategies

d’habilitacié de I'entorn.
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¢ Finalment, en relacié a la disfuncié muscular, sovint observem que
les persones afectades per algun trastorn motriu presenten espasticitat,
atetosi o ataxia, encara que freqlientment els patrons s6n mixtos amb

predomini o no d’alguna d’aquestes disfuncions.

Les causes del trastorn motriu sén molt diverses i poden esdevenir en diferents
moments. En el periode preconcepcional es poden donar alteracions de
caracter hereditari, com és el cas de la distrofia muscular de Duchenne o la
malaltia de Steinert. En el periode concepcional es poden produir alteracions
cromosomiques, com per exemple la sindrome de Klinefelter o la de Sturge
Weber. Durant el periode gestacional poden donar-se causes de trastorns
motrius per patologies diverses (del fetus o la mare, afectacions endocrines,
intoxicacions, traumatismes i Us de determinades medicacions (com és el cas
de la talidomida) que afecten a la gestant i també al fetus, incompatibilitat Rh,
patiment fetal, i infeccions (com per exemple, la causada pel citomegalovirus).
Durant el periode perinatal, les causes més comunes dels trastorns motrius
son l'andxia, els traumatismes, les lesions (en ocasions produides per I'us de
forceps, ventoses i/o espatules en el naixement) i infeccions. Ja en el periode
postnatal podem parlar de patologies metabdliques, anodxies, traumatismes,
accidents vasculars i virus (per exemple el de la meningitis), com a principals

causes dels trastorns motrius.

L’existéncia de deficiencies associades pot agreujar el quadre d’afectacio i
afegeix complexitat tant a 'avaluacié com a la intervencié. El trastorn motriu pot
donar-se simultaniament amb trastorns sensorials (auditius o visuals), amb
trastorns cognitius (memoria, percepcid, raonament), amb trastorns de
comunicacié i llenguatge (comprensioé o expressio), entre d’altres (Basil, Bolea i
Soro-Camats, 2003). En el cas dels alumnes amb discapacitat motriu
associada a discapacitat intel-lectual i/o de parla, per posar I'exemple de qui
seran part de la poblacié estudiada en aquest treball, féra un error pensar que
la situacié de discapacitat estara determinada per I'addicié de la discapacitat
derivada del trastorn motriu a la derivada de la discapacitat intel-lectual.
L’experiéncia demostra que la situacié de discapacitat supera la mera suma

esmentada.

61



Per acabar amb aquesta revisié dels factors que es poden considerar a I'’hora
d’entendre I'’heterogeneitat existent dins la poblacié afectada per trastorns
motrius, ens ocuparem en [l'apartat que segueix no tant dels aspectes
relacionats amb la persona afectada, com de les caracteristiques de I'entorn
que afavoreixen el seu desenvolupament. En aquest sentit, una reflexié al
voltant dels suports que rep la persona amb dificultats, els quals ajuden a
reduir la situaci® de discapacitat i minusvalidesa, requereix valorar
simultaniament diversos contextos, com sén la familia, I'escola i la comunitat en

sentit ampli.
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4.2. flSpectes eDODULIS i neCesSitats educawes eSpeQ(OQS

L’ Orgamtzauo Mundlal de la Salut (OMS) va suggerir, Iany 1980, la necessitat
de considerar simultaniament tres eixos a I’hora de comprendre com afecta un
trastorn al desenvolupament huma. Aquests eixos son la deficiéncia, la
discapacitat i la minusvalidesa, i la seva valoracié ofereix informacié
extremadament rellevant per a la intervencio. Partint de la definicié de 'TOMS,
recollida per Soro-Camats i Basil (1997), Soro-Camats (2002) i Basil, Bolea i
Soro-Camats (2003), entenem que la deficiéncia fa referencia a les pérdues o
anormalitats en les estructures o funcions psicologiques, fisioldogiques o
anatomiques, mentre que la discapacitat implica tota restricci6 o abséncia
(causada per una deficiéncia) de la capacitat de realitzar una activitat de la
manera 0 maneres que es consideren normals, i la minusvalidesa seria la
situaci6 de desavantatge social experimentada per una persona amb

discapacitat.

Les caracteristiques de la poblaci6 amb trastorns motrius, quant a la
deficiéncia, han estat descrites en |'apartat precedent. Pel que fa a la
discapacitat trobem que les funcions que es poden veure afectades pel trastorn
motriu s6n moltes i molt diverses. El desplagcament, la manipulacio, la parla, el
control postural conformen quatre grans blocs funcionals dins els quals
trobariem infinitat d’activitats que poden veure’s afectades en major o menor
grau. Finalment i pel que fa a la minusvalidesa, les persones amb discapacitat
motriu poden trobar dificultats especifiques per accedir al curriculum escolar, al

transport public o a una feina, entre d’altres.

Les intervencions dirigides a cadascuna de les tres dimensions comentades
necessariament tenen naturaleses diferents. A nivell de deficiéncia la
medicacié, la cirurgia i l'ortopédia poden millorar, en alguns casos les
estructures afectades. La discapacitat es pot disminuir mitjangant practiques
psicoeducatives centrades en la persona i en les funcions afectades, pero
també mitjancant vies alternatives d’accés en el cas que les funcions no es

puguin recuperar. Finalment, reduir les situacions de minusvalidesa requereix

63



prendre decisions relatives a arquitectura urbana, politiques socials i condicions

ambientals, entre d’altres.

La poblaci6 afectada de discapacitat motriu presenta caracteristiques i
necessitats molt diverses segons com es concretin les anteriors dimensions,
perd també en relaci6 a altres factors d’heterogeneitat, com poden ser
I'etiologia del trastorn, el moment d’aparicio, el grau d’afectacio, la localitzacio
de I'afectacio, el caracter permanent o transitori, I'estabilitat o progressio de
I'afectacio, I'existéncia o no de discapacitats associades i els suports existents.
La majoria d’aquests factors ja han estat explicats en l'apartat anterior, a
proposit de les classificacions dels trastorns motrius. El que ens interessara,
seguidament, és conéixer la seva incidéncia en el desenvolupament dels

infants afectats per aquest tipus de trastorn.

En el cas que les dificultats siguin congénites o primerenques és
extremadament important preveure com les restriccions experiencials afectaran
al desenvolupament de [linfant. Les dificultats o abséncia de parla,
desplagament, manipulacio i control postural, poden comprometre greument el
desenvolupament de l'infant. Es per aquest motiu que en aquests casos es fa
necessaria I'adopcié de técniques de rehabilitacié adregcades a recuperar, en la
mesura del possible, les funcions perdudes o malmeses, malgrat que en alguns
casos la intervencié de caire rehabilitador tindra la finalitat de mantenir les
funcions i evitar o alentir la seva perdua, més que no pas de recuperar. Un cop
constatada la distancia existent entre les demandes que I'entorn (en sentit
ampli) planteja a I'individu i els recursos motrius dels quals aquest disposa per
afrontar-los, la perspectiva rehabilitadora intenta salvar tal discrepancia actuant
sobre la persona i la seva discapacitat, a fi que aquesta assoleixi un nivell fisic,
mental i de funcionament social el més optim possible, mitjancant tractaments
de durada limitada. Els tractaments rehabilitadors de fisioterapia o logopédia,
entre d’altres, aspiren a recuperar les funcions que la persona no ha adquirit,

ha perdut o bé té restringides.

En l'actualitat la rehabilitacié funcional implica practiques que van més enlla de

la mera rehabilitacid, i que intenten respondre de manera integral a les
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necessitats que presenta la persona. La rehabilitacié funcional es relaciona
amb el concepte d'habilitacié i es basa en el fet que hi ha situacions en les
quals les técniques rehabilitadores no sén utils o bé necessiten complementar-
se amb d’altres de caracter habilitador (Guralnick, 1997; Soro-Camats, 2002;
Basil, Bolea i Soro-Camats, 2003). D’acord amb els arguments dels citats
autors, en parlar d’habilitacié ens estem referint a aquelles actuacions que,
lluny d’estar només centrades en la persona que pateix el trastorn motriu,

posen I'accent en I'entorn de la mateixa.

Mentre que des de les practiques de caire rehabilitador es posa I'emfasi en la
persona i les discapacitats que aquesta presenta, des d’'un enfocament
habilitador el que s’intenta adaptar és I'entorn. Sota I'epigraf adaptar I'entorn
podem trobar actuacions tan diverses com ara proporcionar una cadira de
rodes pel desplagament, un comunicador electronic per a I'expressio, o un
programari que emuli en pantalla el teclat i el ratoli de I'ordinador per tal de
facilitar 'accés al mateix. Aquest tipus d’actuacions tenen una finalitat molt
destacada, que és intentar disminuir o compensar la discapacitat i la
minusvalidesa, facilitant els mitjans necessaris per compensar la funcié que la
persona ha perdut o que té limitada. Es tracta que la persona dugui a terme
tantes activitats com li sigui possible, encara que ho faci de manera diferent a la
resta de persones. La intervencié va dirigida no tan sols a la persona sin6
també, i principalment, a I'entorn, considerant ambits diversos com poden ser el
desplagament, la comunicacio, I'accés al curriculum escolar, les activitats

propies de la vida diaria, etc.

A 'hora de considerar les funcions motrius que poden veure’s afectades, convé
parar especial atencié al desplagament, la manipulacio, el control de la posici6 i
els trastorns motrius de la parla, al tractar-se d’activitats que permeten I'accés a
d’altres activitats. Quan un infant té greus dificultats per desplagar-se de
manera autonoma, el conjunt d’interaccions amb persones i objectes que podra
assolir estara limitat a les iniciatives dels altres, ja que linfant no podra
controlar si vol anar amb la mare, el pare, a la cuina a agafar unes galetes o al

dormitori per aconseguir una determinada joguina. Situacions semblants es
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podrien descriure en relacié a la manipulacié, el control postural i la parla,

aspectes dels quals ens ocuparem més endavant.

Donat que el desplagament pot estar afectat de diverses maneres, |'avaluacio
de la mobilitat necessariament hauria de considerar elements relacionats amb
la persona i elements de I'entorn. Pel que fa a la persona, cal valorar no només
quines son les formes de desplacament que disposa, sin6 també quina és
'adequacié de les mateixes. Paral-lelament s’ha de considerar com es pot
beneficiar la persona de diverses mesures rehablitadores i habilitadores amb la
intervencid educativa i terapeutica, en relacié a la seva mobilitat. Aixi, és
necessari saber si existeix o0 no un pronostic de desplagament autonom i en
quin termini, aixi com quines sbén les alternatives més apropiades tenint en
compte la salut de la persona, la seva edat, els contextos de participacio i les

seves preferencies.

Cal considerar, a més, que gran part dels alumnes amb discapacitat pel
desplagament requereixen diverses formes de mobilitat, de tal manera que
algunes persones poden fer servir una cadira de rodes pels grans
desplagament, mentre que en els intermitjos s’ajuden d’'unes caminadores i els
curts els realitzen recolzant-se en mobles i parets. En relacié a I'entorn cal
recordar que les persones amb discapacitat motriu sovint troben nombrosos
obstacles en els seus desplagaments, representats basicament per les barreres
arquitectoniques, perd entre els quals també trobariem, per posar alguns
exemples, els cotxes aparcats en els passos de vianants i 'excés de vianants
en determinats espais i a determinades hores. Per tant, les condicions
d’accessibilitat dels diferents contextos en els quals es preveu el desplacament,

siguin permanents o transitories, s’han de valorar acuradament.

La manipulacié6 és una funci6 motriu d’especial rellevancia en el procés
d’'aprenentatge de les persones, tant en el context escolar com a casa.
Precisament per aquest motiu, també resulta especialment important
compensar el déficit experiencial que pateix I'alumne amb discapacitat motriu,
la qual cosa probablement sera possible facilitant vies alternatives d’accés.

Alguns nens podran encaixar peces de fusta en un taulell gracies a la
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substitucié del piu original per un agafador més gran, perd altres no podran
accedir manipulativament a aquesta activitat, per moltes adaptacions que es
facin als materials. En aquest segon cas, €s necessari valorar quin tipus de
coneixement obté un nen sense discapacitat al realitzar activitats d’aquesta
indole, i cercar activitats que també promoguin aquest tipus d’aprenentatge
pero a les quals I'alumne amb la manipulacié greument afectada pugui accedir,
per exemple a través d’un ordinador adaptat amb els periférics i els programaris

adequats.

Les dificultats en la manipulacié tenen evidents repercussions en relacié a
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Per exemple, en arribar a I'escola, els
nens amb greus dificultats per manipular, probablement han mirat menys
contes que els seus iguals sense discapacitat, i han fet menys dibuixos, i
menys gargots que algu hagi pogut sobreinterpretar com a escriptura (Light i
Kent-Walsh, 2003). Des de la perspectiva de la lectura i I'escriptura emergents,
que sera descrita en l'apartat destinat a l'alfabetitzacid, es considera que el
llenguatge s’adquireix des del naixement, tant en la seva modalitat oral com
escrita, gracies a activitats com les que hem exposat (Musselwhite i King-
DeBaun, 1997; Solé i Teberosky, 2001; Light i Kent-Walsh, 2003). Per tant, cal
aportar a aquests alumnes materials que els permetin accedir a les activitats tot
disminuint I'exigéncia motriu. Precisament, el Divertext treballa I'escriptura de
frases i paraules mitjancant la seleccié amb el ratoli de segments grafics, com
ara sintagmes, sil-labes i lletres, de manera que al no haver de produir
'escriptura lletra a lletra, els alumnes amb discapacitat motriu poden

incrementar la seva participacio.

L’avaluacio funcional de la mobilitat de les mans, requereix considerar aspectes
tals com la qualitat del moviment, 'amplitud, la forga, la precisid, la rapidesa, la
fatiga i I'eficacia. En ocasions també es fa necessari considerar i valorar la

manipulacié alternativa amb altres parts del cos o0 amb ajuts tecnics.

El control de la posicié és una de les grans activitats motrius que sovint es
troba impedida o dificultada en el cas dels alumnes amb discapacitat motriu.

Mantenir una bona posicio¢ al llarg del jorn és important, no només per evitar
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possibles malformacions anatdomiques i cansament muscular, sind també per
garantir unes condicions idonies per al treball escolar. Mirar un conte, escriure
amb l'ordinador o fer una cara al Sr. Patata sén activitats que precisen d’un
bon posicionament, per tal de no comprometre més la manipulacié, mantenir
I'atencid, abastar un camp visual més ampli, etc. En alguns casos, un mal
posicionament pot reduir la quantitat de material escrit que pugui produir un
infant, manualment, amb el teclat, el ratoli o un commutador i, donat que la
quantitat d’escriptura produida correlaciona amb I'aprenentatge de la mateixa,

€s necessari tenir cura d’aquest aspecte i garantir una postura optima.

En relacié a I'area de comunicacio6 i llenguatge, alguns alumnes amb trastorn
motriu presenten manca de control de la musculatura orofacial i, com a
consequeéncia del mateix, restriccions o abséncia de la parla (Puyuelo, Basil,
Poo i Le Métayer, 2001, i Puyuelo, 2001). Aquestes dificultats poden tenir
pronostics diversos, de tal manera que alguns infants que no comencen a
parlar a I'edat que seria normatiu ho faran més tard, pero altres no ho faran
mai. Igualment, alguns infants que inicialment emeten una parla inintel-ligible,
amb el temps veuran com aquesta millora, mentre que altres no. El pronostic
no sempre és evident, de manera que tots els nens que presenten greus
dificultats de parla haurien de gaudir d’'un treball logopédic rehabilitador, per tal
de millorar-la. En qualsevol cas, aquesta intervencié logopédica més
tradicional, de caire rehabilitador, no exhaureix les necessitats que planteja el
nen des del punt de vista linguistic i comunicatiu. Per aquest motiu, quan un
infant presenta discapacitat de parla és necessari compensar l'accés al
llenguatge i la comunicacié, encara que el pronodstic vers la parla sigui
relativament bo. Els sistemes alternatius i augmentatius de comunicacié tenen
per finalitat habilitar el llenguatge i la comunicacié dels infants que tenen
restriccions o abséncia de parla (von Tetzchner i Martinsen, 2000; Baumgart,
Johnson i Helmstetter, 1996; Basil, Soro-Camats i Rosell, 1998).

La qualitat de la parla, i el nivell de llenguatge que mostri I'infant son dos
importants predictors de I'adquisicié de la llengua escrita. En primer lloc perqué
la llengua escrita manté evidents relacions amb la llengua oral, de manera que

dificilment, algd amb un pobre nivell d’expressié oral desenvolupara sense
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dificultats la lectura i I'escriptura, ja que disposara de poc léxic, desconeixera
determinades estructures lingiistiques, etc. (Nation i Snowling, 2000; Flax,
Realpe, Hirsch, Nawyn i Tallal, 2001; Sutton, Soto i Blockberger, 2002) En
segon lloc, la notaci6 escrita, en els seus moments més incipients, es recolza
en la retroacci6 auditiva produida pel propi infant, qui intenta esbrinar quina és
la grafia que correspon al so que vol notar. Quan el so no esta disponible, la
notacid del mateix es veu greument dificultada (Dahlgren-Sandberg, 2001;
Vandervelden i Siegel, 2001)

Cal no oblidar que molts alumnes amb discapacitat motriu presenten
discapacitat intel-lectual associada i, en consequéncia, sumen aquest deficit
amb els referits en el capitol anterior en relacié a la discapacitat intel-lectual.
D’altra banda, també cal explicitar el fet que els infants greument afectats
motriument, tot i comptar amb unes competéncies intellectuals a priori
normatives, pateixen al llarg de la seva vida un important déficit experiencial.
Considerant la relacié entre l'aprenentatge i el desenvolupament cognitiu,
especialment en les primeres etapes del desenvolupament huma, la intervencié
en el cas d’aquests nens haura de garantir la maxima participacié en les

activitats familiars i escolars que permeten als nens aprendre.

Quan els alumnes als quals es vol ensenyar a llegir i escriure no només tenen
discapacitat intel-lectual, siné també discapacitat motriu i de parla, troben
problemes addicionals i especifics en I'adquisicié de la lectura i I'escriptura.
Aquesta questié ha motivat investigacions sobre les causes de tals dificultats,
els resultats de les quals apunten tant a les caracteristiques basiques del
desenvolupament d’aquests alumnes, com a les practiques educatives, tant
formals com informals, en les quals es troben immersos. S’han identificat
determinats aspectes que semblen ser crucials per explicar les dificultats
d’aprenentatge d’aquests alumnes (Basil, 1998; Schlosser, 2003 i Smith, 2005,
per a una revisid), aixi com d’altres que resulten d’especial interés per a la

intervencio.

En primer lloc, sembla que els alumnes que poden parlar es recolzen en els

propis moviments articulatoris per a la identificacié i el reconeixement dels sons
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del llenguatge, obtenint aixi una retroacci®6 motora i auditiva fonamental per
desenvolupar la consciéncia fonologica. Donat que la propia manca de
produccié de parla o les dificultats greus d’articulacié interfereixen en I'habilitat
de decodificar els sons del llenguatge (Foley, 1993), €s necessari proporcionar
a aquests alumnes estrategies alternatives per obtenir retroaccié motora i
auditiva. En aquesta linia, Foley i Pollatsek (1999), entre altres autors van
explorar la utilitat dels sintetitzadors de veu en l'alfabetitzacié de persones amb
problemes de parla. En aquest treball van observar, en el cas dels nens que
havien tingut el suport d’aquest tipus d’ajut, un efecte positiu en les habilitats
d’escriptura i en la motivacio envers la seva practica. El feedback auditiu del
sintetitzador proporcionava als nens un control sobre el que havien escrit i
reforcava I'aprenentatge del principi alfabétic. Smith (2001) afegeix, en relacio
als anteriors resultats, que el coneixement sobre el so de les lletres, que
promou I'Us de la sintesi de veu, pot no estar disponible per a alumnes que no
presentin un cert nivell de competéncies inicials. En consideracié de les
anteriors informacions, el programari Divertext proporciona un feedback
multimodal (veu, imatge i text) de les produccions escrites. La veu ha de
permetre donar un model de lectura en veu alta als alumnes que no parlen i a
aquells que tenen greus dificultats d’articulacio, facilitant-los la identificacio, el
reconeixement dels sons del llenguatge i un cert control sobre el que han escrit,

aspectes fonamentals per al desenvolupament de la consciéncia fonologica.

El segon dels aspectes als quals ens volem referir esta relacionat amb la
comprensié verbal. Diferents estudis (Dahlgren-Sandberg i Hjelmquist, 1996)
posen de manifest que els alumnes amb greus problemes de mobilitat i parla
sovint mostren un nivell de comprensié del llenguatge inferior al dels seus
iguals sense discapacitat, fins i tot quan la intel-ligéncia esta totalment
preservada. Aquest fet s’atribueix, principalment, a la limitacié experiencial que
caracteritza la vida d’aquestes persones; a causa de les seves restriccions
motores, la seva interaccié espontania amb I'entorn fisic i social i la seva
possibilitat per manipular activament els objectes estan seriosament
compromeses. Seguint a Stahl i Jacobson (1986) i Nation i Snowling (2000),
sembla ser que quan el nen no s’ha apropiat d’'un bon nombre de conceptes

importants ni esta familiaritzat amb les paraules que els seus iguals dominen, el
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procés de lectura es veu dificultat tant en la decodificaci6 com a nivell de
comprensid. En aquest sentit, el programari Divertext pretén compensar el
deficit linglistic que, a nivell d’expressié i comprensid, presenten els alumnes
amb discapacitat intel-lectual, i que encara és més greu quan aquests
presenten discapacitat motriu i/o de parla associades. Ho fa facilitant la practica
de l'escriptura amb una gran quantitat de vocabulari i diverses estructures

sintactiques, mitjangant el treball de 192 paraules i 135 frases.

Un tercer punt ens remet a una baixa consciéncia fonologica. En referéncia a
aquest constructe, al qual dedicarem un apartat dins el capitol de
I'alfabetitzacio, Dahlgreen-Sandberg i Hjelmquist (1996) van comparar en un
estudi diverses habilitats relacionades amb aquesta capacitat, entre un grup
d’alumnes sense discapacitat i un grup d’usuaris de simbols Bliss. Com a
conclusions de la investigacid, els autors van trobar que la consciéncia
fonologica es desenvolupa en estreta vinculacié amb la practica amb material
escrit. Aixi, 'abséncia de parla dificulta perd no impedeix el desenvolupament
d’aquesta capacitat, que depén en gran mesura de la quantitat i qualitat
d’experiéncia amb el mon del material impres. El disseny del Divertext ha tingut
en compte aquest déficit, de manera que el programari treballa aspectes
relacionats amb la consciéncia fonologica a través de rimes, al-literacions, i

substitucions de sil-labes i lletres dins les paraules, per posar alguns exemples.

Un altre element que podria estar dificultant 'aprenentatge de la lectura sén els
problemes de memodria verbal a curt termini, identificats pels anteriors autors i
per Foley (1993), que es poden atribuir a I'experiéncia linglistica limitada i/o al
propi deficit neurologic, i que semblen constituir déficits especifics en el
desenvolupament linguistic de les persones amb greus problemes congénits de
parla. Com ja s’ha comentat a propdsit dels alumnes amb discapacitat
intel-lectual, el Divertext incorpora la presentacié simultania de material escrit,
auditiu i visual per tal de millorar la comprensié del vocabulari i disminuir
I'exigéncia de la memoria de treball i de la memoria verbal, ja que tot el que

s’escriu representa amb una imatge (fotografia, dibuix o animacio).
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D’altra banda i, tenint present que la quantitat d’escriptura és un dels aspectes
que es relaciona amb una lectura fluida, la manca o les greus limitacions en
I'experiéncia activa d’escriptura constituiria un cinque element que dificulta
'accés a la lectura. Els alumnes que no poden o tenen serioses limitacions per
escriure, sovint depenen dels altres per fer-ho, de manera que el seu abordatge
€s passiu i les seves possibilitats d’escriure sovint estan limitades. Com a
consequencia d’aixo, arriben a I'escola amb una experiéncia molt pobre amb el
mon de I'escriptura i, molt sovint, marxen de I'escola amb uns coneixement molt

limitats sobre la llengua escrita.

En relaci6 a aquest aspecte, el programari Divertext facilita experiencies
actives d’escriptura, en les quals I'alumne pot prendre iniciatives i assumir el
control de l'activitat, en contraposicié a les activitats de caire directiu, en les
quals sovint participa amb un paper passiu. Aquesta consideracio és d’especial
rellevancia en el cas dels alumnes que tenen, a més de discapacitat
intel-lectual, un trastorn motriu i/o de parla associat, ja que la gran majoria
d’experiéncies en que participen, tant en el context familiar com en I'escolar,

relatives o no a l'alfabetitzacio, acostumen a ser iniciades i dirigides per altres.

Per ultim, els alumnes amb greus problemes de parla i mobilitat necessiten
més atencié que els seus companys en relacié a 'ensenyament de la lectura i
'escriptura, donat que tenen més dificultats per aprendre. Malgrat aixo,
diversos estudis sistematics realitzats al respecte (Light i Kelford-Smith, 1993;
McNaughton i Tawney, 1993), demostren que precisament solen rebre molta
menys instruccié que els altres, tant a casa com a l'escola, tant de manera
informal com formal. Precisament, el programari Divertext permet una practica
abundant de lectura i escriptura que intenta donar resposta a aquesta
necessitat i, addicionalment, compensar el déficit experiencial que aquests
alumnes presenten ja en arribar a escola. Aquesta practica abundant es facilita
en espais breus de temps, per tal de no reduir els espais destinats a

I'aprenentatge d’altres continguts curriculars.

Un cop evidenciades les dificultats especifiques que troben els alumnes amb

greu discapacitat motriu i de parla en la seva alfabetitzacié, cal considerar
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també aquells factors o elements que poden facilitar el procés d’aprenentatge
de la lectura i I'escriptura per tal d'utilitzar-los en I'ensenyament de la llengua
escrita. En aquest sentit, s’ha trobat que I'ius de material grafic és molt
important per potenciar I'aprenentatge de la llengua escrita. Light i Kelford-
Smith (1993) van realitzar un estudi comparatiu entre dos grups de nens en
edat prescolar (un grup amb discapacitat fisica i I'altre no). Els resultats van
mostrar que els nens amb discapacitat tenien menys oportunitats d’utilitzar
materials amb dibuixos i de participar en activitats d’escriptura i dibuix que els
nens sense discapacitat. Si considerem aportacions tals com les de Teberosky
(1999) i Basil (1998), tenim que la freqlentacio amb el material escrit (entre
altres variables) esta relacionada amb [|'adquisici6 de la llengua escrita.
Semblaria doncs, que els nens amb discapacitat estarien perdent oportunitats
d’aprenentatge. Hetzroni i Schanin (2002) posen de manifest, amb els resultats
obtinguts en els seus estudis, que quan els infants amb discapacitat motriu
tenen oportunitats per a la independéncia en la participacid en ambients
alfabetitzadors, el desenvolupament de I'alfabetitzacié és millor que en el cas
dels infants que assisteixen, de manera passiva, a activitats lletrades (encara

que sigui en un ampli ventall i nombre).

Diversos autors (Bishop, Rankin i Mirenda, 1994; Rankin, Harwood i Mirenda,
1994; McNaughton i Lindsay, 1995) han estudiat la importancia de I'is dels
sistemes de signes per a la comunicacié en l'adquisicio de la lectura i
I'escriptura per part de nens amb discapacitat fisica, i han constatat que els
signes grafics faciliten la comprensié lectora (Schlosser, 2003, per a una
revisio). Els signes grafics son signes impresos diferents a les paraules,
utilitzats per a la comunicacié augmentativa i alternativa quan les persones no
poden comunicar-se de manera convencional. Els signes grafics sén grups de
signes de comunicacié que suggereixen els seus referents, ja sigui directament,
amb pictogrames, o indirectament, amb ideogrames. El simbol més transparent
dels sistemes de signes seria una fotografia, que és exactament igual a
I'objecte que representa. A I'altre extrem hi haurien els sistemes que utilitzen
signes opacs, en els quals la relacié amb el referent no és obvia i, de fet, podria

ser arbitraria. Altres sistemes de signes incorporen signes que es poden trobar
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en qualsevol lloc d’aquest continu d’iconicitat, definits per la facilitat amb la que

els signes poden ser reconeguts.

McNaughton i Lindsay (1995) van desenvolupar una investigacio en relacié als
sistemes de signes, en infants amb un greu deteriorament fisic i de la parla.
L’'objectiu de l'estudi era definir aspectes referents a la relacioé entre I'Us dels
sistemes de signes durant els anys prescolars i I'adquisicié definitiva de la
lectura. Segons els autors, s’hauria d’estar obert a la possibilitat d’'un impacte
diferencial als inicis de la lectura, degut a I'is de diferents tipus de sistemes de
signes. Bishop, Rankin i Mirenda (1994) van realitzar un estudi per observar la
relacié entre I'is de sistemes de signes utilitzats per persones amb severs
desordres de la comunicacié i I'adquisicido d’habilitats inicials de lectura. Les
conclusions que extreuen sén de naturalesa especulativa, i fan referéncia a que
I'is de sistemes de signes pot facilitar la presa de consciéncia de components
especifics del dibuix i paraules, perd I'impacte total d’aquests conjunts de
signes en els inicis de la lectura pot ser minim. Rankin, Harwood i Mirenda
(1994) exploraren limpacte potencial de I'is de signes grafics per a la
comunicacid, en les variables del llenguatge relacionades amb la comprensi6
lectora, i conclouen que I'is d’alguns simbols grafics, com soén els simbols
Bliss, pot desenvolupar el coneixement metalinglistic. Smith (1992) va
desenvolupar un estudi dels casos de dos nens no parlants, les habilitats
lectores dels quals estaven dins d’un interval de normalitat. L'autora suggereix
que els factors importants que contribueixen a I'éxit en la lectura son la relativa
eficacia en la competéncia del llenguatge, el suport per llegir en I'entorn

familiar, I'autonomia fisica i la motivacioé per a la practica de la lectura.

El darrer dels factors del qual ens voldriem ocupar és l'experiéncia activa
d’escriptura. Com ja s’ha dit, la quantitat d’escriptura és un dels aspectes que
es relaciona amb una lectura fluida, de tal manera que la manca o les greus
limitacions en [I'experiéncia activa d’escriptura dificulta l'accés a aquest
coneixement (Schlosser, 2003). L’us d’ajuts técnics, de baixa o alta tecnologia,
que possibiliten adaptar els procediments d’ensenyament de la llengua escrita
ja des dels moments més inicials, permet que l'alumne pugui escriure

independentment i obtenir millors productes amb menys esforcos (Basil, 1998).
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En el cas que l'escriptura a ma no sigui factible, I'ordinador i els sistemes

adaptats d’accés esdevenen una eina fonamental per aprendre a escriure.

Les maneres d’accedir a l'ordinador poden ser molt diverses segons les
necessitats plantejades pels alumnes. En alguns casos només caldran petites
adaptacions en el teclat i o el ratoli convencionals, possibilitades des dels
propis sistemes operatius. En d’altres casos seran necessaries adaptacions de
major complexitat com les descrites per Rosell et al. (1997), Suéarez, Aguilar,
Rosell i Basil (1998) i Basil (1998). Per exemple, poden ser de gran utilitat els
teclats expandits i reduits o les tauletes sensibles, els ratolins alternatius i/o els
sistemes de simulacié del teclat i el ratoli en pantalla per al seu us amb

commutadors.

Cal assenyalar pero, que l'accés al llapis i al paper o a I'ordinador no garanteix
per si sol I'activitat escriptora. L’ordinador és un element necessari perd no
suficient, ja que tant I'aprenentatge com la motivacié davant [I'escriptura
depenen de les oportunitats d’escriptura funcional i creativa que els adults
significatius (dels diferents contextos) poden proporcionar. Molt sovint, en el
cas dels alumnes amb discapacitat motriu i de parla, familiars i educadors
gestionen activitats massa directives que no permeten a l'alumne prendre

iniciatives i assumir el control de 'activitat.

Llegir i escriure permeten a les persones intercanviar informacid, mantenir la
comunicacié interpersonal, expressar alldo que necessiten i allo que volen, i
desenvolupar canals d’expressidé personal. Les persones que pateixen una
discapacitat fisica i utilitzen sistemes de comunicacié augmentativa i alternativa
necessiten tenir accés a la lectura i I'escriptura per poder realitzar les mateixes
funcions que realitzen els seus iguals sense discapacitat. A més, I'habilitat de
llegir i escriure podria prendre una importancia més gran per a persones que
utilitzen sistemes de comunicacié augmentativa i alternativa, ja que llegir i
escriure podrien facilitar un mitja per evitar moltes de les severes limitacions
que aquests individus experimenten en les seves interaccions de cada dia. La
comunicacié escrita ofereix a les persones amb severs problemes de parla

'oportunitat d’iniciar temes, de desenvolupar idees, donar explicacions,
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comunicar-se de forma independent, interactuar amb una audiéncia diversa i
expressar pensaments i sentiments, lliures de les constriccions de contingut i/o

temps que imposa la interaccié cara a cara (Light i Kelford-Smith, 1993).

No podem oblidar que les activitats de caracter intel-lectual tenen especial
rellevancia per a les persones amb discapacitat motriu, donat que l'activitat
fisica escassament pot ser una font de gaudi. L'accés a la lectura i a I'escriptura
hauria de facilitar als nens amb greus problemes motrius un canal per enriquir
les seves experiéncies i per promoure el seu desenvolupament conceptual. Els
nens amb greus discapacitats fisiques experimenten restriccions en les seves
experiéncies quotidianes, degudes a les barreres arquitectoniques que
inhibeixen I'accés a diverses activitats i esdeveniments de la comunitat (Yoder i
Kraat, 1983). La lectura de llibres facilita un mitja a aquests nens per expandir
el seu coneixement i les seves experiéncies. De fet, llegir podria proporcionar
un gran plaer i un aprenentatge per a aquelles persones les experiéncies de les

quals estan limitades per discapacitats.

L’autonomia és una de les caracteristiques propies de la vida d’'una persona
adulta i que resulta de dificil assoliment en situacions de deficiéncia motora.
Una de les activitats més clarament relacionades amb I'autonomia, en el cas de
les persones adultes, és I'ocupacio laboral. Val a dir perd, que la majoria de les
persones amb discapacitats viuen una restriccid en les seves oportunitats
laborals; mentre que I'accés a la informatica i altres tecnologies ha augmentat
les opcions vocacionals per a aquestes persones, la majoria de les feines
resultants requereixen habilitats en la lectura i I'escriptura que sovint no tenen
(Light i Kelford-Smith, 1993).
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5. L'alabetitzacio

Una revisio historica de la consideracié social de les persones amb discapacitat
intel-lectual posa de manifest que aquestes no sempre han estat considerades
subjectes socials. Fins i tot en el moment que s’atribueix a aquestes persones
el dret a una existencia de certa qualitat, encara no es constata la presencia del
dret a ser educats. La nocié d’educativitat apareix en la historia de la
discapacitat intel-lectual a la meitat del segle XIX, pero la seva consideracié no
és ben bé efectiva fins un segle més tard (Portuondo, 2004 i Giné 2003, per a
una revisio), pero els continguts de I'educacié no consideren inicialment I'accés
a la lectura i I'escriptura, en la mesura que no s’atribueix als alumnes prou
competéncia cognitiva per enfrontar-se a tal aprenentatge. La universalitzacio
de lalfabetitzaci6 posa de manifest que molts alumnes amb discapacitat
intel-lectual poden accedir a tal aprenentatge, la qual cosa suscita I'interés per
trobar no només maneres adequades de treballar, siné també materials. El fet
que alumnes sense dificultats cognitives presentin problemes en I'aprenentatge
de la llengua escrita ha contribuit a la inclusié del contingut en les propostes
curriculars adregades als alumnes amb discapacitat intel-lectual, en la mesura
que les dificultats no poden ser només atribuides al déficit intel-lectual.
Actualment I'alfabetitzacié és un objectiu I'assoliment del qual es planteja en el
cas de molts dels alumnes amb necessitats educatives especials associades a
discapacitat intel-lectual, tant en el marc de l'escola ordinaria com en el de

I'especial.

Dins la literatura dedicada a la llengua escrita, el concepte de d’alfabetitzacio
tradicionalment s’ha limitat a I'apropiacié que fa un individu de la lectura i
I'escriptura. Des d’aquesta perspectiva, ser o no alfabetitzat, implica saber o no
llegir i escriure. En relaci6 a tal questié, en aquest treball assumirem les
propostes de Garton i Pratt (1991) i Musselwhite i King-DeBaun (1997), les
quals descriuen ['alfabetitzaci6 com el domini de la llengua oral (natural o
assistida), a més de la lectura i I'escriptura, tot subratllant aquesta naturalesa
més general del concepte i les continuitats existents entre ambdos tipus de
llengua (whole language o llenguatge integral). Tal i com proposen Solé i
Teberosky (2001), Solé (2000a) i Teberosky (1999) entre d’altres, aprendre a
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llegir i a escriure implica disposar de certes habilitats metalingUistiques que
permetran iniciar 'aprenentatge de la llengua escrita i, simultaniament, el treball
i aprenentatge de la notacidé escrita revertira sobre la millora, qualitativa i
quantitativa, de la llengua oral. Light, Binger i Smith (1994) defensen aquesta
idea també en el cas dels nens que presenten discapacitat, afirmant que la
participacidé d’aquests infants en experiéncies primerenques relacionades amb
la llengua escrita afecta no només al desenvolupament de la lectura i
I'escriptura, sin6 també al desenvolupament de la comprensio i I'expressio
orals. Alguns autors, com Hetzroni i Schanin (2002) entre altres, treballen sobre
la premissa que aquestes experiencies primerenques actuen, quantitativament i
qualitativa, com a predictors de I'adquisicié de la llengua escrita. Teberosky
(2003) afirma que la interdependéncia entre els dos sistemes, l'oral i I'escrit,
existeix ja des del principi de la construccié del coneixement lletrat en els
infants, quan se n’adonen que l'escriptura comporta significat, que té diferents
funcions, que hi ha diferents unitats que no sempre es corresponen entre la
llengua oral i I'escrita, i observen i analitzen la manera com la notacié escrita

representa el llenguatge.

Una consequencia de tal assumpcié és que I'estudi de la llengua oral i de la
llengua escrita necessariament s’ha d’abordar de manera conjunta, donat que
existeix una evident interrelacié entre els dos sistemes. D’entrada sembla
evident que I'estructura del llenguatge ha de ser apresa i aplicada correctament
per poder comunicar-se, i també que molts dels processos implicats en
'aprenentatge de la llengua oral i en I'aprenentatge de la llengua escrita son
semblants. Aixi, tant I'adquisicié de la llengua oral com la de la llengua escrita

per part d’'un infant precisen de la mediaci6 de I'adult.

Solé (2000a) i Solé i Teberosky (2001) entenen l'alfabetitzacié com el procés
mitjangcant el qual les persones aprenem a llegir i escriure; tal aprenentatge,
defensen les autores, reverteix sobre la llengua oral incrementant el seu domini
a nivell de consciéncia metalinglistica i repercutint directament en els
processos cognitius implicats en les tasques que afrontem les persones
alfabetitzades. Cal afegir pero, que tota explicacié relativa al desenvolupament

de l'alfabetitzacié ha de considerar no només les semblances entre allo parlat i
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allo escrit, sind també i paral-lelament, tot un seguit de diferéncies entre els dos
sistemes, les quals es poden categoritzar en relacié a la forma, la funcié i el

mode de presentacio.

Reprenent la idea de continuitat entre els dos sistemes, un aspecte de la
consciéncia metalinglistica que de manera indiscutible es relaciona amb
'aprenentatge de la llengua escrita és la consciéncia fonoldgica. Els estudis
dedicats a esbrinar de quina manera s’estableix tal relacié han estat prolifics en
les darreres dues decades i, sembla ser que en l'actualitat existeix un ampli
acord al respecte (Solé i Teberosky, 2001, per a una revisio), segons el qual la
relacidé entre la consciéncia fonoldgica i la llengua escrita és de reciprocitat, ja
que es necessita una certa quantitat de la primera per adquirir la segona, pero

el desenvolupament de la segona millora la primera.

La nova realitat cultural, sustentada en les tecnologies digitals de la informacio,
esdevé el gresol de noves necessitats d’alfabetitzacié. Aquestes tecnologies
afecten els conceptes implicats en I'alfabetitzacié de tal manera que la propia
nocié d’alfabetitzacio precisa afrontar noves exigéncies. Coll (2005) parla d’una
extensié de la definicié per referir-la no només a la cultura lletrada, siné també
a la cultura tecnolodgica. Aquest autor suggereix, a més, que estem assistint a
una transformaci6 del que implica alfabetitzar, ja que els nous portadors de text
afecten a la naturalesa del mateix i els processos de comprensié dels diferents
textos. Per exemple, els textos digitals tenen una organitzacié espacial, entre
d’altres aspectes, diferent de la dels textos en paper, la qual ha de ser

coneguda pel lector a I’hora d’accedir al significat.

Els subapartats que segueixen tenen la finalitat d’aprofundir en els aspectes
que acabem de destacar: la consciéncia fonologica, la lectura i I'escriptura. En
relacid6 al primer aspecte, ens ocuparem de definir qué és la consciéncia
fonologica i els seus diferents nivells, per després considerar quines son les
relacions que aquesta competéncia manté amb la lectura. Pel que fa a la
lectura, abordarem primer I'accés inicial a la mateixa i, seguidament, el seu Us
com a instrument per a I'accés a coneixements. Finalment ens centrarem en

I'aprenentatge inicial de I'escriptura.
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5.1. La consciencia onologica

Per esdevenir lletrat en un sistema alfabétic de notacié escrita, els aprenents
necessiten apropiar-se del principi alfabétic (Byrne, 1992), la qual cosa implica
'adquisici6 del coneixement fonémic (Juel, Griffith i Gough, 1986) i del
coneixement de les relacions de correspondéncia grefemo-fonémica. Stanovich
(1986) proposa que I'apropiacio del principi alfabétic permet adonar-se que les
unitats de la llengua escrita representen unitats de la llengua oral, la qual cosa
permet comprendre que l'ortografia alfabética es correspon amb I'estructura

fonologica de la parla.

Escoriza (1996) situa l'inici del desenvolupament de la consciéncia fonologica
en l'adquisicié del principi alfabeétic, en la mesura que aquest és referit a
I'estructura segmental de les paraules i a la tipologia dels segments fonémics, i
es centra en l'estructura superficial del llenguatge més que no pas en el

significat del mateix.

D’acord amb diversos autors (Tunmer i Rohl, 1991; Gédmez, 2003; Smith, 2005)
entenem la consciéncia fonologica com I'habilitat metalingUistica que permet a
les persones no només adonar-se dels sons individuals del llenguatge parlat,
sin6 també manipular-los. Tal habilitat resulta necessaria per tal de
desenvolupar el sistema de regles requerit per I'estrategia de decodificacid
fonologica (Jiménez, Rodrigo, Ortiz i Guzman, 1999; Jiménez, Ortiz,
Hernandez-Valle, Guzman i Gonzalez-Morales, 2002), i és per aquesta raé que
la consciencia fonologica té un important paper en [l'adquisici6 de la
competéncia lectora (Bryant i Bradley, 1998; Byrne, Fielding-Barnsley i Ashey,
2000; Ortiz i Jiménez, 2000; Solé i Teberosky, 2001; Bravo, 2002; Gorman i
Gillam, 2003; Hester i Hodson, 2004; Smith, 2005; Strattman i Williams, 2005;
Varnava-Skouras, 2005).

Aixi, en la linia dels autors que intenten superar la definicié de la consciéncia
fonologica com una simple presa de consciéncia de que la parla esta
constituida per una sequéncia de sons individuals, afegiriem la idea que la

competéncia implica també habilitats per segmentar la cadena fonica en unitats
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menors, i habilitats per crear noves unitats superiors a partir dels segments
menors aillats (Garcia i Gonzalez, 2001; Teberosky, 2003). Aixi doncs, I'analisi
i la sintesi fonoldgiques sén els dos tipus basics de consciencia fonologica. Els
processos cognitius de sintesi fonologica es caracteritzen per combinar unitats
més 0 menys amples de so i crear aixi noves estructures fonoldgiques més
grans. De manera inversa l'analisi fonologica implica la segmentacié de les
paraules en unitats fonologiques de qualitats i mides diferents (Lewkowicz,
1980; Wagner, 1988).

5.1.1._Nivebls de conseizneia fouologica

Dins la consciéncia fonologica trobem capacitats de diferent naturalesa, i és
aquesta qualitat diversa de conductes la que confereix un caracter heterogeni
al constructe (Goswami i Bryant, 1990; Escoriza, 1996). Aixi, és possible
establir diferents nivells de consciencia fonologica atenent a les unitats
fonologiques implicades en la tasca, o bé al grau d’aprofundiment de la

consciéncia fonoldgica requerida en la resoluci6 de la tasca.

Si considerem els nivells d'unitats fonologiques constituits pels fonemes,
sil-labes, rimes, al-literacions, obtindrem diferents nivells de consciéncia
fonologica que impliquen el coneixement i manipulacié de cada tipus d’unitat
sonora del llenguatge (Rueda, 1995). El desenvolupament de la consciéncia
fonologica és gradual i va des de les unitats linglistiques més grans fins a les
més petites. El nombre de nivells considerats en aquesta jerarquitzacié de la
consciéncia fonologica pot variar en funcié dels autors consultats. Algunes
propostes adequades poden ser la d’Escoriza (1996) o la de Gémez (2003); la
que segueix esta inspirada en elles, i considera cinc nivells de consciencia

fonologica que son el lexical, I'analogic, el sil-labic, I'intrasil-labic i el segmental.

a). Nivell lexical. Un primer nivell de consciéncia fonologica és la consciéncia
de les paraules, que en els infants es desenvolupa a partir de I'exposicio i
immersié en ambients alfabetitzadors (Teberosky i Soler, 2003, per a una

revisio). Els aprenents s’adonen que les paraules sén unitats individuals
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separades entre si per espais, com a particularitat de la llengua escrita (cosa

gue no succeeix en la parla).

b). Nivell analogic. Aquest nivell considera I'habilitat de detectar i manipular
elements fonolodgics comuns en dues o més paraules, com son les rimes.

Aquesta habilitat permet categoritzar paraules.

c). Nivell sil-labic. En aquest cas es tracta d’una competéncia referida a
I'habilitat per manipular els segments sil-labics de la paraula. L’adquisicio
d’aquesta competencia permet disposar d’una representacio interna de les
unitats sil-labiques que formen la paraula, la qual esta en la base de la
manipulacié de les mateixes. La unitat sil-labica té unes propietats articulatories
que la converteixen en unitat de referéncia en el domini de la sintesi d’unitats

que no es poden articular ailladament.

La manipulacié de la sil'laba és una habilitat present en prescolars i molts
adults analfabets (Treiman i Baron, 1981; Bradley i Bryant, 1983; Cary, Morais i
Bertelson, 1989). Sembla ser que el coneixement sil-labic, juntament amb el de
la rima i I'al-literacid, s6n capacitats que els nens poden adquirir i desenvolupar
abans d’aprendre a llegir. Diversos estudis correlacionen la deteccié de
sil-labes de la parla amb I'adquisici6é de la lectura en lectors novells (Lundberg,
Olofsson i Wall, 1980; Treiman i Baron, 1981; Morais, Bertelson, Cary i Alegria,
1986; Perfetti, Beck, Bell i Hughes, 1987).

d). Nivell intrasil-labic. Aquest constructe es sustenta en la idea d'una
estructura sil-labica jerarquica, en la qual distingiriem entre dos elements
principals: I'atac (grup consonantic inicial) i la rima (constituida per la resta de la
sil-laba) (Treiman, 1984, 1986 i 1987). La deteccié i possible manipulacié
d’aquestes unitats constitueixen la consciéncia intrasil-labica. Bradley i Bryant
(1985) demostren que molts infants sén sensibles a la rima i I'al-literacié abans

de comencar a llegir (Treiman i Zukowski, 1991).

e). Nivell segmental. Inclou la consciéncia fonémica. Aquest tipus de

consciéncia permet un consideraci6 de la paraula com a seqiencia de
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segments fonémics (Morais, Alegria i Content, 1987; Morais, 1991).
L’adquisicié d’aquesta habilitat implica disposar d’'una representacié mental
segmentada del llenguatge oral, perd tal representaci6 no sorgeix
espontaniament en el desenvolupament cognitiu dels nens, sind que és una
consequencia de I'ensenyament vinculat amb I'aprenentatge de la lectura en un
sistema d’escriptura alfabétic (Morais, Cary, Alegria i Bertelson, 1979; Read,
Zhang, Nie i Ding, 1986). Dificilment, els infants que no han rebut instruccio

formal en la lectura, poden segmentar i manipular els fonemes.

En relacié a la demanda cognitiva que plantegen les tasques associades als
cinc nivells de consciéncia fonologica, hi ha un acord generalitzat en considerar
que la consciéncia sil-labica és anterior i més senzilla que la intrasil-labica, la
qual és més senzilla i anterior a la consciéncia fonémica (Treiman, 1987). En la
linia de mesurar la consciéncia fonoldgica disposem de diverses tasques i
materials. A continuacié presentem una proposta basada en les revisions de
Dahlgren-Sandberg i Hjelmquist (1996), Basil (1998) i Gbmez (2003):

e Contar les paraules d’'una frase: contar (picant de mans, dient o
indicant el numero) les paraules d’'una frase.

e Reconeixer una unitat de la parla (sil-laba o fonema) en paraules:
identificar la presencia d'una sil-laba o fonema en una paraula, en
diferents posicions (inicial, mitja o final).

¢ Reconeixer o produir rimes: reconéixer paraules que rimen amb una
determinada paraula préviament donada, o bé buscar paraules que
rimin amb la mateixa.

e Reconeixer o produir alliteracions): reconeixer paraules que comencen
igual que una determinada paraula préviament donada, o bé buscar
paraules que comencin com aquesta.

e Sintesi d'unitats (sil-labes o fonemes): produir o indicar (mitjangcant
fotografies o dibuixos) la paraula que s’ha produit fonema a fonema.

e Aillar una unitat (sil-laba o fonema) d’'una paraula: pronunciar el primer

so o sil'laba d’una paraula, o bé el final o mig.
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e Contar les unitats (sil-labes o fonemes) d’una paraula: contar (picant de
mans, dient o indicant el numero) les sil-labes o fonemes d’'una paraula.

e Descomposar una paraula en les seves unitats: pronunciar en ordre
tots els fonemes o sil-labes d’'una paraula.

e Afegir una unitat a una paraula (fonemes o sil-labes): afegir una unitat,
mitja o final), per obtenir una nova paraula.

e Substituir una unitat (sil-laba o fonema): pronunciar una paraula
substituint una unitat (inicial, mitja o final) per una altra.

e Suprimir una unitat (fonema o sillaba) en una paraula: presentar
oralment una paraula i demanar que es pronuncii eliminant una unitat
(sil-laba o fonema) en diferents posicions (inici, mig o final).

e Especificar quina unitat ha estat suprimida en una paraula: sentir una
paraula completa i després incompleta, i dir quin és el segment que
s’ha suprimit.

¢ Invertir 'ordre de les unitats d’'una paraula: repetir una paraula donada

oralment, invertint 'ordre de les unitats (sil-labes o fonemes).

Ara bé, quina és la relaci6 entre la consciéncia fonologica i la lectura?. Segons
demostren gran quantitat d’estudis, existeix una estreta relacié entre la
capacitat del nen per segmentar el llenguatge i I'adquisici6 de la lectura
(Lundberg, Olofsson i Wall, 1980; Bradley i Bryant, 1983; Stanovich,
Cunnigham i Cramer, 1984). A més es pot afirmar que tal relacié és de tipus
causal, de tal manera que no es pot llegir sense haver desenvolupat un bon
nivell de consciéncia fonologica (Goswami i Bryant, 1990). Sembla ser, pero,
que la causalitat té un caracter bidireccional, ja que I'aprenentatge de la lectura
influeix positivament en [I'adquisici6 del coneixement fonoldgic (Morais,
Bertelson, Cary i Alegria, 1986; Read, Zhang, Nie i Ding, 1986). Perfetti, Beck,
Bell i Hugues (1987) superen la discussio centrada en que és primer i proposen
una relacié de reciprocitat entre els processos de consciéncia fonoldgica i la
lectura. Des d’aquesta perspectiva la consciéncia fonoldogica no

necessariament és un prerequisit siné un facilitador de la lectura primerenca i
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d’habilitats fonologiques més complexes (Chera i Wood, 2003, per a una

revisio).

La relacié de reciprocitat entre la consciéncia fonoldgica i I'habilitat lectora,
entre d’altres elements, permet explicar algunes de les dificultats en la lectura.
En la mesura que l'abséncia o funcionament deficitari de la consciencia
fonologica afecta negativament a la lectura i I'escriptura primerenques
(Blachman, 2000; Smith, 2005, per a una revisid), els alumnes amb tals
dificultats tenen menys oportunitats per llegir i escriure i, en consequéncia per
augmentar el seu vocabulari. Aquest deficit experiencial no només implica una
reduccio de les oportunitats per accedir al codi ortografic, sind també menys
oportunitats de practica amb la comprensidé lectora que els iguals sense
dificultats. Sabem que les dificultats en els processos de reconeixement de
paraules impliquen un consum de recursos cognitius que haurien de situar-se
en processos més complexos d’integracié i comprensié del text. Aixi, quan un
infant o jove encara no és prou competent en el reconeixement global de
paraules i per tant depén de la seva decodificacid lletra a lletra, dificilment
podra parar atencié al fil conductor de la historia explicada, o bé relacionar la
paraula llegida amb les seves experiéncies, o com a minim entendre el seu
significat (Stanovich, 1982; Perfetti, 1985), la qual cosa porta a una situacié de
declivi progressiu coneguda com l'efecte Mateo (Stanovich, 1986, 1988 i 2000).
Aixi els nens que inicialment son bons lectors, cada vegada ho seran més,
mentre que aquells que inicialment troben dificultats, continuaran tenint-les o bé
les augmentaran, ja que les seves reduides competéncies en I'accés al codi els
obliguen a invertir els recursos de que disposen en la decodificaci6 de

paraules, i no en la comprensi6 del seu significat.

L’us del coneixement fonologic en la decodificacié alfabética es desenvolupa
gracies a les experiéncies que els infants tenen amb materials impresos
(contes, envasos, fulletons publicitaris, etc.), i a les interaccions amb els adults
a proposit de tals materials (durant la lectura compartida de contes, quan fan
preguntes com aqui que hi diu? o aquesta quina és?, en relacié a una paraula o
a una lletra), en el marc de contextos alfabetitzadors (Teberosky, 1996).
Morais, Cary, Alegria i Bertelson (1979), Read, Zhang, Nie i Ding (1986) i
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Lundberg, Frost i Petersen (1988) sostenen que, en la majoria dels casos, el
desenvolupament total per a un accés autonom al codi alfabetic requereix
instruccié explicita, la qual cosa no va contra la idea que el desenvolupament
de la lectura i de la consciencia fonologica influeixen positivament un sobre
altre. Com ja hem insinuat abans, més que un prerequisit, la consciéncia
fonologica és un facilitador de la lectura primerenca i, a I'hora, la lectura
augmenta el coneixement fonologic (Goswami i Bryant, 1990; Ehri, 1991).

Frith (1985) proposa una teoria d’estadis per explicar I'alfabetitzacié, la qual
implica que el desenvolupament de la lectura i I'escriptura es sustenta en
processos diferents. Els estadis varien segons el grau de dependeéencia
fonologica. L’'autora senyala tres estrategies utilitzades pels lectors habils:
logografica (lectura de la forma de la paraula), alfabética (decodificacioé de les
relacions grafema-fonema) i ortografica (que para atencié a les unitats
morfologiques en la lectura per analogia). Sembla ser que en l'inici de la lectura
I'estratégia logografica és la més important, perd contrariament, quan es
comencga a escriure, es desenvolupa primer I'estrategia alfabética. En la linia
d’aquestes propostes, Ehri (1991) proposa un estadi logografic o prelector, en
el qual I'aprenent és capacg de llegir un conjunt limitat de paraules de manera
aillada, un estadi rudimentari alfabétic, en el qual I'aprenent es recolza en un
coneixement limitat sobre les relacions entre lletres i sons i, finalment, un estadi
alfabétic o de lectura fonoldgica, en el qual el nen recodifica fonoldogicament les

paraules.

Els resultats de diverses investigacions suggereixen que el tipus d’instruccio
incideix en com la consciéncia fonologica resulta util o no per a la lectura. Per
exemple, Lundberg, Frost i Petersen (1988) troben que I'ensenyament intensiu
a nens de llar d’infants, de segmentacié de frases en paraules i, posteriorment
de paraules en sil'labes i fonemes (sense introduir les lletres de I'alfabet)
augmenta la competéncia lectora i escriptora fins a segon grau. Ball i Blachman
(1988) troben millor execucié lectora quan a la instruccio explicita en
segmentacié fonemica s’hi sumava l'us de lletres de I'alfabet. Chera i Wood
(2003) van realitzar un estudi per avaluar com I'is de I'ordinador pot promoure

el desenvolupament de la consciéncia fonoldgica en infants petits. En relacio al
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grup control, els nens que van rebre la instruccidé van millorar la seva
consciéncia fonologica, perd no van aconseguir posar-la al servei de la

competéncia lectora (no van millorar el reconeixement de paraules).

Si acceptem la proposta de relacié6 de reciprocitat entre la consciéncia
fonologica i la lectura, els nens que tinguin dificultats de consciéncia fonoldgica
tindran problemes per aprendre qué simbolitzen les lletres escrites. Els
alumnes amb discapacitat lectora, pero, també poden tenir dificultats de
memoria linglistica, a I'hora de codificar informacié fonoldgica en la memoria
de treball, i també a I'hora de recuperar I'estructura del so de les paraules de la

memoria a llarg termini (Mann i Brady, 1988).

A més, les habilitats baixes de decodificacié contribueixen a una comprensio
lectora baixa quan s’excedeixen els limits de la memoaria de treball (Liberman i
Liberman, 1990). Vellutino i Scanlon (1987) senyalen diferents possibles
limitacions en el processament fonologic, a saber: déficit del codi fonologic
(dificultat per representar i accedir al so d’'una paraula que ajudi a recordar-la),
deficit de segmentacié fonémica (problema per descomposar la paraula en els
sons que la constitueixen), dificultats per construir especificacions fonologiques
estables en la memoria a llarg termini durant el procés d’adquisicidé de
vocabulari, problemes en diferéncies de discriminacié gramatical en mig de

paraules i frases, i déficit de memoria fonologica a curt termini.

Adams (1990) fa una revisidé de les recerques sobre les caracteristiques dels
nens que millor prediuen I'exit o el fracas en l'aprenentatge de la lectura.
Extreu, com a conclusio, la idea que abans de comencar I'aprenentatge formal
els nens han de comprendre la naturalesa d’'alld escrit. Mercés a la seva
exposicié a l'escriptura, a través d’activitats com ara compartir la lectura de
llibres, escriure notes, fer llistes, etc., els nens aprenen conceptes com que
I'escrit comporta significat, que existeix una direccionalitat en la lectura i en
I'escriptura, que hi ha una relacié entre el llenguatge oral i la llengua escrita i
que existeixen certes normes a I'hora de relacionar parla i escriptura, que les

lletres tenen diferents formes, cadascuna de les quals t€ un nom, que les lletres

87



representen sons, i també elaboren una comprensio basica dels conceptes de

paraula, lletra i so (Teberosky i Soler, 2003, per a una revisio).

Les activitats que planteja el Divertext poden afavorir diverses capacitats
relacionades amb la consciéncia fonologica. Les lligons que permeten la
seleccio de paraules per crear frases poden afavorir el primer nivell de
consciéncia fonoldgica descrit, €s a dir, la consciéncia que les paraules sén
unitats individuals separades entre si per espais. El fet que aquestes llicons
incorporin progressivament paraules amb segments que soén iguals, és a dir,
paraules amb rimes i al-literacions, incita a valorar els diferents elements de la
paraula escrita per fer la selecci6 adequada, la qual cosa pot ajudar a
progressar cap el segon nivell descrit, €s a dir, el nivell analogic. Les lligons que
requereixen canviar lletres i sillabes d’'una paraula donada, en diferents
posicions (inicial, mitja o final) per tal de crear paraules noves, poden afavorir la
consciéncia de l'estructura segmental de les paraules. El fet que totes les
activitats del Divertext proporcionin una retroacci6 en forma de parla
digitalitzada de totes les paraules i frases que l'alumne crea, pot afavorir la
relacio entre els elements parlats i el seu equivalent escrit, a la qual cosa també
s’espera que hi contribueixin els comentaris, expansions i reformulacions de la
mestra que treballa conjuntament amb I'alumne. En l'avaluacié del programari
amb alumnes amb discapacitat, que presentem en el capitol 9 de la tesi, hem
inclos mesures per avaluar la consciéncia fonolodgica abans i després del treball

amb el Divertext, en la linia de les exposades en aquest capitol.
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5.2. La lectura

Els seguients apartats tenen per objectiu tractar la lectura des de dues
perspectives diferents i a 'hora complementaries. En primer lloc s’aborda la
lectura com a objecte d’aprenentatge, i per tant es realitzen consideracions
relatives a I'apropiacié del codi. En segon lloc intentarem realitzar tot un seguit
de reflexions relatives a I'is del codi en I'accés als significats i, per tant, com a

instrument d’aprenentatge.

5.2.1. Un objecte d'aprenentatge: 0'aceés al codi

Des de les linies explicatives generades en el marc de la psicolinglistica
cognitiva es proposa el model de [larquitectura funcional per explicar el
processament que les persones fem en relacié a les paraules escrites. Es
tractaria d’'un sistema constituit per diferents components funcionals que
realitzen diverses funcions. D’acord amb les descripcions fetes per Garcia i
Gonzalez (2001) i Gémez (2003) diferenciariem cinc components amb les
seves corresponents funcions. D’'una banda hi hauria un sistema semantic que
actuaria com a magatzem del coneixement que disposa la persona en relacio al
significat de les paraules. També s’identifica un conversor de la informacié
subléxica acustica en informacié subléxica de tipus fonologic, i un altre que
disposa de les regles que relacionen els fonemes i els grafemes. Trobem, a
més, un conjunt de magatzems léxics especialitzats en la comprensi6é oral,
I'expressio oral, la lectura i I'escriptura, respectivament. Finalment el sistema
estaria dotat de dues estructures especifiques de sortida, una encarregada de
la produccié oral de paraules, i una altra de la produccié escrita de les

mateixes.

Els elements mencionats tenen diferents funcions i s’impliquen de diverses
maneres en l'acte lector. D’'una banda es constata la preséncia d’'una analisi
visual, que és [l'acte perceptiu mitjangant el qual es codifiquen les
representacions grafiques, la qual cosa es pot fer processant la paraula escrita
com un tot unic, o bé descomposant la paraula en les seves grafies (les quals

hauran de ser recodificades posteriorment per altres elements del sistema). Les
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dues estructures especifiques d’entrada abans citades, una encarregada
d’analitzar la informacié acustica i que és utilitzada en la recepcio del
llenguatge, i una altra independent de la primera que analitza la informacio
visual de les representacions grafiques, que és utilitzada en la lectura, estan
vinculades a aquest procés. D’altra banda, en les tasques d’escriptura hi hauria
present una analisi auditiva, la qual també implica un procés perceptiu, perd en
aquest cas especialitzat en el tractament d’informacions acustiques. A ligual
que en el cas anterior, I'analisi auditiva també pot codificar la paraula sentida

com un tot o bé en unitats fonoldgiques menors.

Marshall i Newcombe (1973) i Morton (1979 i 1980) descriuen I'existencia de
dos magatzems de léxic d’entrada, que sén el léxic visual i el lexic auditiu. El
lexic visual és un magatzem de memoria a llarg termini, de vocabulari escrit,
que s’encarrega del reconeixement de la informacié grafica d’entrada. Disposa
d’'imatges visuals per a cada paraula que ha estat vista prou vegades com per
ser memoritzada, motiu pel qual la reconeixem en veure-la. En aquest
magatzem, perd, només trobem les representacions (de tipus analdgic) de les
paraules, i no el seu significat. Quan es veu una determinada paraula la seva
imatge visual és activada, amb un llindar d’activaci6 que depeén de la
freqUentacié amb la paraula escrita i que no necessariament coincideix amb el
llindar d’activacié del Iéxic auditiu, ja que la freqléncia de les paraules en el
llenguatge oral i I'escrit no té perqué ser la mateixa. El lexic auditiu també és un
magatzem de memoria a llarg termini, que conté representacions fonologiques
de tipus analogic de paraules parlades. Aqui trobem les imatges auditives de
les paraules que hem sentit amb certa freqiéncia. Els autors abans citats
afirmen que la disponibilitat d’un tipus de Iéxic no reverteix en el reconeixement

de léxic de I'altre tipus.

Dins el sistema que intentem descriure també hi hauria un Iéxic fonoldgic. En
aquest cas es tracta d’'un magatzem de memoria a llarg termini que conté
representacions de la pronunciacié de paraules que s’han dit moltes vegades,

que no és el mateix que les representacions de les paraules parlades.
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En els anteriors magatzems, contenidors de diversos tipus de lexics, es
produeix el reconeixement de les paraules (escrites, sentides o parlades,
segons sigui el cas), perd és el sistema semantic qui s’encarrega d’assignar
significat a tals paraules. Per tant, el sistema semantic és un magatzem de
memoria a llarg termini que conté coneixements relatius al significat de les
paraules. A I'hora de produir una paraula, de manera oral o escrita, és en
aquest sistema on s’activa el significat d’alld que es vol expressar i,
posteriorment, s’activa la representacio en el magatzem de representacions
leéxiques corresponent. Aquest sistema és comu per a totes les paraules i

tasques, i no especific de domini, com és el cas dels magatzems de Iéxic.

Situant-nos en la memoria operativa, Baddeley (1979) proposa la preséncia
d’'un magatzem d’articulacié que s’encarregaria de revisar les representacions
provinents del léxic fonoldgic per tal d’articular-les internament. Ja en la
memoria a llarg termini, constatariem la preséncia del magatzem de grafemes,
una estructura que disposa de continguts analdgics de tipus viso-espacial
relatius als grafemes constituents del sistema d’escriptura. La memoria

operativa tindria I'encarrec de revisar els grafemes recuperats.

En els sistemes de notacié de caire alfabétic hi ha un altre element fonamental,
que és el modul de conversié grafema-fonema, que s’encarrega de transformar
les unitats grafémiques obtingudes mitjancant I'analisi visual de les paraules
escrites en unitats fonologiques. El contingut d’aquest modul és el conjunt de
regles d’assignacié de fonemes a lletres, és a dir, el coneixement explicit del

codi alfabétic.

Finalment i, en el cas de la lectura en veu alta, el procés es completa amb un
conjunt d’actes motrius que condueixen a l'articulacié6 de la paraula llegida,
mitjancant el programa motor articulatori, que transforma els fonemes en

unitats d’articulacio.

Arribats a aquest punt ens plantegem la questi6 de com es converteix la
sequéncia grafica en material fonologic. Trobem en la literatura dues respostes

alternatives a tal pregunta, que sén la hipotesi de la ruta unica (Rubenstein,
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Lewis i Rubenstein, 1971) i la hipotesi de la doble ruta (McCusker, Hillinger i
Bias, 1981). Des de la primera de les propostes, la que planteja la hipotesi de la
ruta unica, es considera la necessitat d’'un sistema de regles de conversio
grafema-fonema entre la lectura del text escrit i 'accés al léxic. Frost (1998) i
Van Orden (1991) argumenten que els codis fonoldgics son anteriors als
grafics, per la qual cosa la mediacio fonologica sempre és present a la lectura.
Des de la segona proposta, la que planteja la hipotesi de la doble ruta, es
suggereix que per accedir al significat codificat mitjancant I'escriptura existeixen
dos camins alternatius i independents, que soén la ruta directa i la fonologica. La
ruta directa accedeix al significat a través d’'una percepcio global de la paraula,
com si fos un dibuix, mentre que la ruta fonologica implica convertir els
grafemes en fonemes i després sintetitzar-los per obtenir una paraula i el seu

corresponent significat.

Stanovich (1988) va afirmar que, majoritariament, els problemes de lectura es
deriven de dificultats en el procés de reconeixement de les paraules escrites.
Bruer (1995) emfatitza la rellevancia de I'automatitzacio en el reconeixement de
paraules, en tant que permet alliberar recursos cognitius que es poden invertir
en la comprensio i aixi trencar l'efecte Mateo. Concretament, alguns estudis
com els referits per Cuetos, Dominguez, Miera i de Vega (1997) han trobat
diferéncies a nivell de Iéxic entre lectors més i menys competents, segons I'ls
que fan de les rutes directa i fonoldgica de lectura. Els problemes en el
reconeixement de paraules es manifesten en un menor coneixement i
automatitzacié de les regles de conversié grafema-fonema, en problemes per a
la lectura de pseudoparaules, i en una major dependéncia de la familiaritat de
les paraules (Rodrigo, 1994), la qual cosa porta a pensar que les dificultats
d’aquests lectors esta en la ruta fonologica (Perfetti, 1986) i que la majoria de
les dificultats lectores s’expliquen per un déficit fonoldgic (Stanovich, 1986;
Defior, Justicia i Martos, 1998), juntament amb d’altres dificultats en el

processament de la informacio sintactica i semantica (Kahmi i Catts, 1986).

El fet que els mals lectors mostrin un processament fonologic deficient fa
evident I'existéncia d’'una forta relacié entre la manca de consciéncia fonologica
i la dificultat de lectura (Lundberg, 1989; Lundberg i Hoien, 1990). Strattman i
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Williams (2005) sostenen que els problemes en la lectura estan relacionats
amb la codificaci6 del llenguatge i amb el processament de la informacio
fonologica. En el treball citat, les autores intenten identificar quines soén les
habilitats implicades en el desenvolupament exitos de la decodificacio i el
lletreig, dues habilitats que mostren una correlacié significativa i que en
paraules d’Ehri (2000) constituirien les dues cares d’'una mateixa moneda. Les
analisis correlacionals donarien suport a la idea que el desenvolupament
d’ambdues habilitats segueix un patré similar, el qual es sustentaria en el
coneixement del codi alfabetic i la correspondéncia grafemo-fonémica. Mody
(2003) realitza una revisi6é de treballs que també donarien suport a la idea que
les causes de les dificultats lectores es situen en la segmentacié fonologica,
que condueix a trastorns especifics en la identificacié de paraules, a través de

la codificacio fonoldgica i les correspondéncies alfabétiques.

Des d’'un model interactiu es suggereix que, durant la lectura, el processament
de la informacio esta influit tant per processos guiats per les caracteristiques
del text (processament bottom-up, Gough (1972) citat a Escoriza, 1996), com
pels processos guiats pels esquemes de coneixement del lector (processament
top-down, Goodman, 1969). Aixi, de forma interactiva, la lectura s’entén com un
procés orientat a la comprensio del missatge que conté el text, i la comprensio
€s entesa com un procés de construccié de coneixement. D’aquesta manera, el
procés interactiu comenga com un procés top-down que de manera simultania i

en paral-lel avancga i retrocedeix entre un procés top-down i un procés bottom-

up.

D’acord amb diversos autors, Solé (2000a) i Escoriza (1996) entre ells, el
model interactiu ens ajuda a entendre el que succeeix quan una persona
s’enfronta a la lectura d’un text, aixi com a acotar on s’ubiquen les dificultats
lectores. Hedrick, Katims i Carr (1999) defensen la necessitat d’'una
aproximacio interactiva a I'ensenyament de la lectura en el cas d’'alumnes amb
discapacitat intel-lectual. En el seu estudi observen com un grup d’alumnes
amb discapacitat intel-lectual mig o moderat es beneficia de I'is d'una
combinaci6 de meétodes per a I'ensenyament de la llengua escrita. La

combinacié metodologica inclou aproximacions tradicionals com la instruccié
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fonética o directa, i aproximacions més holistiques i contextualitzades. Els
alumnes fan avangos en diferents competéncies com son la identificacié de
paraules i I'is d’estrategies de comprensi6 lectora. En l'estudi citat els autors
observaren en els pretests que diferents alumnes presentaven diferents
conjunts d’habilitats, de tal manera que alguns eren més competents en
aspectes analitics i d’altres en aspectes globals de la llengua escrita. Els autors
suggereixen, en base a les dades comentades, la necessitat de trobar maneres
d’alfabetitzar que equilibrin, segons les caracteristiques i necessitats dels
alumnes, el millor de I'aproximacié bottom-up i el millor de I'aproximaci6 top-

down.

En consequéncia amb les anteriors consideracions, les activitats plantejades en
el Divertext aborda I'ensenyament de la llengua escrita des d’una perspectiva
interactiva, que considera tant els aspectes globals com els analitics del
sistema de notaci6. La consideracid dels aspectes globals permet un
coneixement de les funcions, en fer servir I'escriptura amb finalitats concretes i
a partir de la seva presencia en els diferents ambients. La consideracié dels
aspectes analitics ha de facilitar un coneixement de I'estructura del sistema de
notacié. La possibilitat de fer servir el sistema quan encara no es domina, pot
ajudar a que els usuaris puguin atribuir sentit a les activitats de lectura i
escriptura, perd cal no descuidar I'explicitacié de les regles del sistema, que
soén poc transparents pels alumnes amb discapacitat intel-lectual, fins i tot quan
s’inverteixen forga recursos en el seu ensenyament. En aquest sentit cal no
oblidar que el Divertext es proposa com un complement de les activitats de
lectura i escriptura que es desenvolupen a l'aula, i no com a substitut de les

mateixes.

Garton i Pratt (1991) plantegen tota una série de reflexions entorn a I'accés i
desenvolupament de la lectura, considerant aquesta com a objecte de
coneixement. Tal objecte de coneixement és un sistema representacional de
segon ordre, la qual cosa fa que es posin en joc moltes i molt complexes
habilitats. En aquest sentit, els nens aporten coneixements i habilitats a la

lectura que és necessari tenir en compte quan arriben a l'escola. Tant el
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desenvolupament de la llengua oral com els coneixements sobre I'escriptura
constitueixen arees centrals en I'aprenentatge de la lectura dins les quals els
nens tenen nivells molt diferents quan s’enfronten al seu I'aprenentatge formal;
en general, els infants tenen una idea molt poc precisa sobre la lectura a l'inici
de l'escolaritat. Solé i Teberosky (2001) consideren que tots els aprenentatges
que fan els nens, abans d’arribar a I'escola i en relacio a la llengua escrita, no

constitueixen passos previs a la mateixa, sin6 propis del procés d’alfabetitzacio.

En el procés d’aprenentatge de la lectura, els nens han de fer seves
determinades convencions existents en la llengua escrita, aixi com el
vocabulari técnic, per anar progressant en les tasques de correspondéncia
grafemo-fonémica. Aquests conceptes s’han de desenvolupar de forma
significativa, llegint als nens i discutint les convencions amb materials que
estiguin contextualitzats i siguin significatius, discutint el procés de lectura, etc.
Cal, pero, no perdre de vista que el desenvolupament de I'accés al missatge de
la paraula impresa es sustenta en la identificaci6 de les pistes que soén
importants, I'aprenentatge de les primeres paraules escrites (les habilitats per
reflexionar sobre els fonemes és central en I'ensenyament de les habilitats
decodificadores) i la combinacié d’estratégies (I'aprenentatge de la lectura ha
de ser un procés bidireccional pel nen, de manera que apel‘li al seu creixent

coneixement fonologic i al seu coneixement del llenguatge i del mon).

En definitiva, els nens arriben a I'escola amb diferents nivells d’interés i
coneixement vers la lectura, i és responsabilitat de l'escola tant atendre
aquestes diferéncies com assegurar que tots els nens arribin a ser conscients
dels proposits i beneficis d’aprendre a llegir. EI métode d’ensenyament
interactuara necessariament amb els coneixements previs que aporten els
nens, de manera que aquests desenvoluparan habilitats i coneixements
diferents. Tenint present el que passa quan llegim un text, és fa necessari
elaborar o fer servir métodes que siguin equilibrats, que proporcionin tant
habilitats de decodificaci6 com pel control de la comprensié (decodificar no
implica necessariament comprendre, perd és igualment necessari per poder fer
una lectura independent). En aquest sentit, si oferim al nen la possibilitat de

desenvolupar i utilitzar un conjunt d’estratégies per a la decodificacid i la

95



comprensi6é del text, I'hi estem proporcionant la base per a que faci Us de la
seva habilitat lectora de manera independent, donat que I'aprenentatge de la
lectura augmentara la consciéncia del llenguatge i I'habilitat del nen per exercir
un control més gran sobre el seu us, tant en el domini parlat com en I'escrit
(Garton i Pratt, 1991). El desenvolupament d’aquest control és central per a

'assoliment de I'alfabetitzacio.

En el cas dels alumnes amb necessitats educatives especials associades a
discapacitat intel-lectual també so6n valids els plantejaments pedagodgics que
acabem d’argumentar. Val a dir pero, que en la majoria dels casos caldra posar
especial émfasi en I'ensenyament explicit per accedir al codi, ja que sovint
aquests alumnes no només troben dificultats per arribar a deduir regles
relatives al sistema a partir de les experiéncies de caracter més global, sin6
que també acostumen a trobar dificultats en l'aprenentatge de caire més
intencional. Sera responsabilitat del mestre evidenciar el principi alfabetic i els
processos de correspondéncia entre fonemes i grafies, entre d’altres aspectes,
ja que no existeixen garanties que els alumnes ho facin de manera espontania
nomeés perque els hem incldos en ambients alfabetitzadors (Hedrick, Katims i
Carr, 1999).

5.2.2. Un instrument per aprendre: £'oceés al siguikicat

Compartim amb Solé (2000a) la idea que dins I'ambit de I'educaci6 formal, la
lectura passa molt aviat de ser objecte d’aprenentatge a considerar-se
instrument d’aprenentatge que els alumnes han de poder utilitzar amb pericia
com a condicié imprescindible per I'éxit académic. Solé (2000a i 2000b) i Solé i
Teberosky (2001), en referéncia a la lectura com a estratégia d’aprenentatge
autonom, consideren que la complexa transicid entre I'aprenentatge inicial de la
lectura i I'is d’aquesta com a instrument d’aprenentatge es veu facilitada per
determinades formes d’ensenyar i d’aprendre a llegir que respecten des del
comengament la relacié caracteristica que s’estableix a la lectura, una relacio
d’interaccio entre el lector i el text, dins la qual ambdos aporten, ambdos sén

importants, i a la qual el lector és qui té el control. Solé (2002) pensa, per tant,
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en un lector actiu que construeix un conjunt de significats relatius al text i als

sSeus propis coneixements previs.

La lectura d’un text pot respondre a diverses finalitats, cadascuna de les quals
implica posar en marxa diferents estrategies (Solé, 2000a). Quan la finalitat és
aprendre, les estratégies de lectura esdevenen estratégies d’aprenentatge

agrupables segons la seva funcionalitat i el moment d’us.

Les estrategies de comprensio lectora prévies a la lectura, en molts casos
intercanviables, que més freqlentment trobem a la literatura especialitzada,
sén: estar motivat per a la lectura, tenir objectius per a la lectura, activar el
coneixement previ, establir prediccions sobre el text i promoure preguntes dels

alumnes al voltant del text (Solé, 2000a, per a una revisio).

Quant a les estrategies per a la comprensié que poden ser d'utilitat durant la
lectura, ens remetem a les proposades per Palincsar i Brown (1984), que sén
les seglents: formular prediccions sobre el text que es va a llegir, plantejar-se
preguntes sobre el que s’ha llegit, aclarir possibles dubtes al voltant del text i,
finalment, resumir les idees del text. Es tracta basicament de que el lector pugui
establir prediccions coherents al voltant d’allo que esta llegint, que les verifiqui i
que s’'impliqui en un procés actiu de control de la comprensid, esdevenint un
lector actiu que construeix una interpretacidé del text a mesura que el llegeix.
Son estratégies que no poden ensenyar-se al marge de la tasca de lectura, que
no necessariament han de seguir la sequéncia presentada sin6 ser adaptades
a les diferents situacions de lectura i que, per ser dominades, no n’hi ha prou
amb explicar-les, sin6 que s’han de posar en practica comprenent la seva
utilitat.

Tot tenint present que no es poden establir limits clars entre alld previ, simultani
i posterior a la lectura, les principals estrategies per comprendre i aprendre
després de la lectura son: identificacié de la idea principal, elaboracié del resum
i, formulacié i resposta de preguntes. Com sempre, partim de la idea d’un lector
actiu i d’alldo que pot fer-se per fomentar la comprensié al llarg del procés de

lectura.
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Aquestes estratégies esdevenen tasques que freqientment es demanen a
'alumne a I'escola, perdo hem d’assenyalar que no son gens senzilles i que es
poden realitzar de diferents maneres, millor o pitjor. Es per aixd que s’han
d’ensenyar, orientant I'alumne per facilitar-li la tasca. Quan pensem en
'ensenyament i I'aprenentatge d’aquestes estrategies a l'aula, hem de tenir
present que son complexes i de complex tractament. L’escola dedica molts
esforgos a l'accés inicial a la lectura, com si aprendre a llegir impliqués poder
fer servir la lectura per aprendre o per d’altres finalitats. Es necessari planificar
el seu ensenyament oferint oportunitats per la seva practica i domini, de
manera que s’aprenguin a temps. Es tracta de treballar-les de manera
integrada en situacions significatives de lectura i aprenentatge, quan s’apren a
llegir i quan es fa servir la lectura com a mitja per aprendre, amb tots els
alumnes i no només amb els que ens sembla que presenten problemes i en el
curs d’activitats ordinaries. Donat que el seu aprenentatge requereix la
implicacié i activitat intel-lectual dels alumnes, aquests s’han de sentir motivats i
disposar de mitjans per dirigir i controlar el seu aprenentatge i us en diferents
situacions. En aquest sentit i, tenint en compte que a I'escola els alumnes no
solen escollir les seves lectures, és important poder garantir que hi trobin sentit.
Més enlla de la lectura, aquestes estrategies permeten els alumnes aprendre a

aprendre i també son utils dins les grans habilitats lingdistiques.

En general, 'ensenyament de les estrategies utils per a la comprensio és poc
habitual en el cas dels alumnes amb discapacitat intel-lectual, ja que molt
freqientment s’inverteixen els recursos en l'aprenentatge del codi. Ara bé,
aquest enfocament estratégic hauria de formar part de tots els programes de
lectura i escriptura, inclosos els plantejats pels alumnes amb discapacitat
intel-lectual, per tal d’oferir oportunitats per practicar aquestes habilitats amb el
material impreés de l'aula i dels espais comunitaris. No és suficient plantejar als
alumnes amb discapacitat intel-lectual objectius devaluats, sin6 que hauria de
ser una prioritat del mestre ensenyar a tots els alumnes estratégies de lectura i
escriptura que els ajudin a convertir-se en membres productius i felicos de les

aules i de la comunitat en sentit ampli.
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5.3. L'escriptura

En el marc general de I'aprenentatge inicial de I'escriptura, Teberosky (1999 i
2003) i Solé i Teberosky (2001) suggereixen la necessitat de contemplar
simultaniament dos elements. D’'una banda que els nens desenvolupen de
manera activa coneixements espontanis fruit de la seva interaccié6 amb el medi,
i d’'altra, els passos previs a la relacié de correspondéencia grafemo-fonémica.
Els estudis evolutius mostren que, gracies a la interaccié amb el medi, els nens
aprenen a reconeixer els elements que pertanyen a la llengua escrita i allo a
que fa referéncia la llengua escrita; des d’aquesta perspectiva entenem
I'escriptura com un procés d’aprenentatge durant el qual es va desenvolupant
tot un coneixement sobre les formes grafiques de la notacié d’alld escrit i un

coneixement sobre la seva estructura.

Per tant, una descripcid6 del desenvolupament del coneixement sobre
I'escriptura hauria de considerar dos criteris. Un criteri formal (atenent al punt
de vista extern de la forma de les grafies) i un criteri estructural (atenent al punt
de vista intern segons la logica inherent al sistema d’escriptura, és a dir, la
relacié que s’estableix entre grafies i llenguatge). La idea fonamental és que els
nens desenvolupen, des de ben petits, un conjunt de coneixements
rudimentaris perd funcionals que els ajuden a adquirir les primeres
representacions de [I'escriptura, prévies a les habilitats de codificacio
convencional. Aquests primers coneixements es desenvolupen al voltant dels

dos criteris abans citats i en funci6 de tres factors que a continuacié presentem:

e frequentacié amb el material imprés (quantitat, qualitat i varietat),
e contacte amb adults lectors,

e capacitat per relacionar sons amb lletres escrites.

La quantitat de nivells en que es pot dividir el coneixement relatiu a I'escriptura
difereix segons els autors que considerem. Ferreiro i Teberosky (1979) van
identificar cinc nivells (Teberosky, 1999 i 2001, per a una revisid), els quals

descrivim a continuacio:
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e Produccions que reprodueixen I’acte d’escriure de manera conseqiuent
amb alguns trets formals del sistema d’escriptura.
Inicialment els nens representen el gest d’escriure, el posat que han observat
en els adults o iguals que ja en saben. Normalment reconeixen quins son els
materials propis de I'escriptura (per exemple, pinten amb colors, pero el gargot
que correspon al nom el poden posar amb llapis de grafit, si en tenen). En les
produccions dels infants que es troben en aquest nivell es poden observar
algunes caracteristiques grafiques formals de caracter general, com so6n la
linealitat, direccié d’esquerra a dreta o viceversa, la diferenciacio entre
escriptura i dibuix a nivell d’accié i resultat, diferenciacio entre lletres i nUmeros,
etc. En la figura 1 presentem dos exemples d’escriptura pertanyents a aquest

nivell.

< QO)olonu
LOWIUD

(UN NEN QUE CORRE) . (SERGT)

Figura 1. Mostres d'escriptura que incorporen caracteristiques formals de la notacid
escrita.

¢ Nivell pre-sil-labic.

En aquest nivell la produccié esta formalment regulada per tal de crear
escriptures diferenciades. Ara l'escriptura es centra més en el producte i les
grafies s’aproximen més a les lletres convencionals. La varietat de grafies
dependra de I'experiéncia prévia amb el material imprés que hagi tingut I'infant,
de manera que en el mateix nivell podem trobar produccions que nomeés
incorporen pseudolletres, altres que contenen una o dues lletres, i algunes que
incorporen major nombre de grafies. En aquest nivell I'escriptura no consisteix
en imitar I'accié d’escriure, com passava en 'anterior, siné en la reproducci6 de

les propietats formals dels textos escrits, tal i com s'il-lustra en la figura 2.
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(LLUNA)

(Pev) AL r‘i'jq_ AT AL
(LLAPTS) QDJ‘J’EGTT AT

(TREN) ETAR L:!;F (SOL)

Figura 2. Mostres d'escriptura pre-sil-labica.

¢ Nivell sil-labic.

En aquest nivell I'escriptura és una produccié controlada per la segmentacio
sil-labica de la paraula. Comenca a establir-se una relacié de correspondéncia
terme a terme entre les parts grafiques i les parts dels noms, mitjancant el
procediment de segmentar de forma sil-labica la paraula que s’esta escrivint.
Des de molt petits i sense necessitat d’instruccio, els nens son sensibles a
I'estructura sil-labica (sembla una segmentacié natural). A més de segmentar la
paraula en sil-labes també analitzen la sil-laba i descobreixen que té una
estructura jerarquica interna en la qual la vocal és el nucli. Les produccions
poden ser molt diverses, des d’aquelles que fan un pal o rodona per a cada
sil-laba, fins aquelles altres que noten tots els nuclis vocalics. En la figura 3 en

donem un exemple.

E /A\ (NENA)
A E/A (GALETA)

Figura 3. Mostres d'escriptura sil-labica.

¢ Nivell sil-labic-alfabetic.
Arribats a aquest punt, I'escriptura esdevé una produccié controlada per la

segmentacio sil-labico-alfabética de la paraula. Els nens utilitzen una lletra per
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a cada sil-laba, perd també per a alguns components intrasil-labics, en la
mesura en que han analitzat la sil-laba i han descobert la seva estructura (vocal
com a nucli i consonants que la precedeixen o la segueixin). En la figura 4

trobem un exemple d’aquest nivell.

LOH

(CORONA)

Figura 4. Mostra d'escriptura sil-labic-alfabeética.

¢ Nivell alfabétic.

Situats en aquest nivell els nens escriuen mitjangant produccions controlades
per la segmentacié alfabética exhaustiva de la paraula. Per tant, hi ha una
correspondéncia alfabetica exhaustiva, de tal manera que a cada consonant o
vocal de la paraula li correspon una lletra, la qual cosa no significa
necessariament que I'escriptura sigui ortograficament convencional, com és el

cas de la paraula escrita en la figura 5.

RACAISES

(VACANCES)

Figura 5. Mostra d'escriptura alfabética amb ortografia natural.

¢ Nivell alfabétic amb ortografia convencional.
Haviem anunciat cinc nivells i aquest en seria un sisé. L’Unica diferéncia en

relacié a I'anterior nivell €és que en aquest cas hi ha coneixement i consideracio
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de les normes ortografiques, com es pot apreciar en la figura 6. Aixi més que

d’'un nou nivell, podriem parlar d’'una millora de I'anterior.

VACANT ED

Figura 6. Mostra d'escriptura alfabética amb ortografia convencional.

(VACANCES)

Sabem que merceés a la interaccié amb els materials impresos i amb els adults
que poden mediatitzar més o menys favorablement aquesta interaccio, els nens
construeixen uns coneixements de base que els permeten progressar en el
desenvolupament de la capacitat metalinglistica. Aquests coneixements de
base son criteris que els nens construeixen, hipdtesis que quan entren en
relaci6 amb els objectes del mon fisic o grafic, o amb la informacié que donen
els altres (mon social), funcionen com a constraints per interpretar; constraints
sén restriccions (quan traduim literalment), perd6 no només funcionen de
manera restrictiva sind que també potencien, donant un marc per a la
interpretacié del mon fisic i social (Solé i Teberosky, 2001). Un exemple
d’aquest funcionament el tenim en el nivell sil-labic, en el qual el nen pot
escriure sargantana aixi: aaaa, pero la seva hipotesi de varietat interna (segons
la qual no poden haver-hi més de dues lletres iguals) el portara a seguir
analitzant la sil-laba per notar algun so més, cosa que li permetra arribar al
quart nivell, en el qual s'utilitza una lletra per cada sil-laba perd també per

alguns components intrasil-labics.

El coneixement fonologic és un aspecte de la capacitat metalinguistica i apareix
en el tercer nivell (Treiman i Bourassa, 2000), quan els nens segmenten de
forma sil-labica el nom que escriuen i a més analitzen la paraula i descobreixen
que la sil-laba té una estructura jerarquica interna en la qual la vocal és el nucli
(ja han fet I'analisi sonora). Aixi, en els diferents nivells de desenvolupament
del coneixement sobre I'escriptura existeix certa capacitat metalingtiistica, pero
només en el tercer nivell i quan es nota graficament el nucli vocalic de la

sil-laba, hi ha coneixement fonologic. Aquest coneixement ha de continuar
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desenvolupant-se fins permetre arribar al cinqué nivell, caracteritzat per una

correspondéncia alfabetica exhaustiva.

Aquesta descripcié evolutiva de l'adquisicio de I'escriptura, estructurada en
nivells, ha estat avalada per diversos estudis que s’han centrat en infants de
diversos origens socials (Ferreiro, 1990), i diferents llenglies i sistemes
ortografics, com son litalia (Pontecorvo i Zucchermaglio, 1988), el francés
(Ferreiro i Gbomez-Palacio, 1988), l'anglés (Treiman, 1993), el catala
(Teberosky, 1994) i el grec (Varnava-Skouras, 2005) per posar alguns
exemples. Centrant-nos en el treball més recent, Varnava-Skouras (2005)
presenta els resultats d’'un estudi pilot dut a terme amb infants del darrer nivell
d’educacio infantil i primer nivell de primaria, el qual reprodueix en gran part el
treball de Ferreiro i Teberosky (1979), perd en alumnes i escriptura grega. En
relaci6 a quatre sessions d’avaluaciéo (cada tres mesos al llarg d’'un curs
escolar), 'autora identifica els mateixos nivells de coneixement de I'escriptura, i
destaca el fet que la gran majoria dels alumnes que en la primera sessio6 es
situaven en un nivell pre-sil-labic, en la segona ja produien una escriptura
alfabética. Paral-lelament, els infants que en la primera sessi6 ja mostraven

nivells més alts, milloren principalment en relacio al lletreig.

En l'avaluacié del programari Divertext (capitol 9) s’ha inclds una prova
d’escriptura de paraules al dictat que ens permetra obtenir mostres d’escriptura
dels alumnes en quatre moments diferents al llarg de dos cursos escolars, i
apreciar el possible progrés a través dels diversos nivells de [l'escriptura

descrits en el present capitol.
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6. Aproximacions metodologiques eu ¢'abgabetitzocio

Des del coneixement més comu i no lligat a I'ambit professional de I'educacio,
tradicionalment s’ha considerat que a I'escola s’ensenya, basicament, a llegir i
a escriure. Justament és la possibilitat d’accedir a la llengua escrita el que ha
diferenciat dos grups de persones en les societats lletrades: les que podien
apropiar-se de la cultura i la informacio, i les que no. En la mesura que les
societats han estés [I'obligatorietat de [I'educacidé, s’ha democratitzat
I'alfabetitzacio tot igualant les condicions per accedir a la cultura, i també s’han
assignat molts altres encarrecs a la institucid, perd aquests fets no han desviat

I'atenci6 de 'objectiu original d’alfabetitzacio.

Aixi doncs, en el context escolar la llengua escrita pren una importancia
evident, tant, que es converteix sens dubte en I'area curricular amb meés
literatura, tecniques, metodologies, investigacions i propostes elaborades.
L’apropiacié de la lectura i I'escriptura per part dels no lletrats no sempre és
senzilla, perd certament en el cas dels alumnes amb necessitats educatives
especials comporta unes dificultats addicionals. Malgrat aixd, el contingut
continua sent prioritari donada la seva funcionalitat, no només per la possibilitat
de comunicaci6 que implica, siné també per la integracié social que d’aquest fet
es desprén, com ara la possibilitat d’accés a la resta del curriculum i a la

informacio6 en general.

Els alumnes amb necessitats educatives especials associades a discapacitat
intel-lectual i/o discapacitat motriu i de parla es beneficien de la seva integracio
en ambients alfabetitzadors en menor grau que els seus iguals sense
discapacitat. Es per aquest motiu que I'ensenyament explicit de la llengua
escrita, necessari en el cas de la poblacié escolar en general, resulta crucial
per desenvolupar el coneixement lletrat en el seu cas (Katims, 1996; Basil,
1998). En aquest sentit, en lalfabetitzacié de persones amb discapacitat
intel-lectual sembla necessaria I'existéncia d’una planificacié individualitzada i
I'articulacié d’'uns recursos, tant humans com materials, més intensos que els
habitualment destinats a la resta de I'alumnat. Les maneres com s’articulen

aquests recursos i la propia naturalesa dels mateixos varien en funcié no
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només de la conceptualitzacié de l'alfabetitzacié que s’assumeixi, sin6é també

de les opcions adoptades a nivell metodologic.

De manera general, l'objectiu és habilitar els processos d’ensenyament i
aprenentatge de la llengua escrita, per tal que els alumnes amb discapacitat
intel-lectual puguin apropiar-se’'n. En parlar d’habilitaci6 estem proposant
opcions educatives que vetllin per la igualtat d'oportunitats en lI'accés a la
notacié escrita, ja que des d’opcions centrades en la igualtat de condicions no
es garanteix que els alumnes amb necessitats educatives especials assoleixin
un bon nivell d’aprenentatges. Per tant, des d’'un enfocament habilitador posem
'accent en la cerca dels elements que poden explicar com un alumne amb
discapacitat intel-lectual arriba a llegir i escriure, i sembla que gran part
d’aquests elements estarien relacionats amb els aspectes metodologics. Els
segients subapartats estan centrats en la identificacid i concrecié d’aquells
elements que, en el marc de diferents enfocaments i aproximacions
metodoldgiques complementaries entre si, poden resultar d’especial interés
quan ens proposem ensenyar a llegir i escriure a un alumne amb discapacitat

intel-lectual.
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6.1. Engocament cumicular de U'aprenentatge de La lengua eserita

Darrera les propostes curriculars que I'administracié educativa fa en relacié a
'ensenyament de la llengua escrita, per tant en el context de I'escola, hi ha la
idea de plantejar l'alfabetitzacio com I'adquisicidé d’un instrument per a la
comunicacié i 'aprenentatge. Es tracta, per tant, d’'una perspectiva pragmatica
que prioritza I'us funcional, oral i escrit de la llengua, sense desatendre els

aspectes formals de la mateixa (Cassany, 1990).

El curriculum esta constituit pel conjunt de sabers culturals que una societat
considera que, necessariament, els nou vinguts han d’aprendre per tal
d’incorporar-se al propi grup social. Com a document, el disseny curricular dels
diferents ensenyaments intenta respondre a tres preguntes diferents. La
primera té que veure amb quins sén els continguts que s’haurien de seleccionar
per permetre la transmissio cultural, socialitzacio i educacio, i també amb els
objectius que s’han d’assolir mitjancant el treball amb els anteriors continguts.
La segona de les preguntes esta relacionada amb el temps, i intenta aclarir
quin és el moment optim per plantejar 'ensenyament de certs continguts. La
tercera afecta directament a la metodologia, a les maneres com es treballaran

els continguts per tal d’assolir els objectius plantejats.

Qui respon a aquestes preguntes i amb quin grau de concrecié sén dos factors
que determinaran el grau d’obertura i flexibilitat curricular. El disseny curricular
del nostre pais considera diferents nivells curriculars, la concrecio dels qual és
responsabilitat de diferents agents. Concretament es plantegen tres nivells. El
primer nivell esta determinat per 'administracié educativa, el segon pel centre
educatiu i el tercer pel mestre. D’aquesta manera s’intenta apropar la pressa de
decisions als entorns més propers a I'aplicacioé de tals decisions. Pero, totes les
decisions?. Absolutament, no. Entés el curriculum com a tria de sabers,
necessariament s’han d’assegurar uns minims per garantir que tothom accedira
a alld que es considera social i culturalment imprescindible. Per tant, trobem
dos tipus d’elements curriculars, els de caracter prescriptiu i els orientatius. Els
elements prescriptius sén els continguts i els objectius, aixi com la temporalitat

en relacié a les etapes i els cicles, i estan fixats per 'administracié educativa,
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encara que el centre pot ajustar en cert grau els continguts a la seva realitat
geografica, cultural, social, etc. Els elements orientatius donen un clar
protagonisme al centre i al mestre en la pressa de decisions relativa a com
ensenyar i a quan ensenyar (pero en relacié al nivell, donat que les etapes i els
cicles serien prescriptius), ja que l'administraci6 només guia, de manera

general.

L’adquisici6 de la llengua escrita és un objectiu primordial, i el seu
ensenyament i aprenentatge no és una decisié que hagi de prendre la mestra o
I'escola, sind que esta prescrit per I'administracié. Ara bé, en quin moment
s’inicia aquest ensenyament, en relacié al nivell, i de quina manera s’aborda, si
que son aspectes a determinar pel centre i la mestra. Les orientacions que es
donen en el curriculum de primaria a proposit de l'alfabetitzacié consideren el
llenguatge parlat com a punt de partida per I'accés a la llengua escrita. En la
nostra opinid, tal i com hem argumentat en el capitol 5, malgrat les evidents
relacions entre la llengua oral i la llengua escrita, la primera no és prerequisit de
la segona, si més no com es proposava des d’aproximacions lineals de passos
sequencials i tancats. Més aviat considerariem tot un seguit de continuitats i
discontinuitats entre aquestes dues modalitats del llenguatge, que tot i
compartir nombroses caracteristiques, es desenvolupen amb trets diferencials i
caracteristics en cada cas. En aquest sentit, compartiriem les propostes de
Musselwhite i King-DeBaun (1997) en relacié al llenguatge integral, perspectiva
en la qual aprofundirem en l'apartat 6.3. i des de la qual el llenguatge es
desenvolupa d’una manera global, incloent aspectes relatius a les dues
modalitats que el constitueixen, que soén la parlada i I'escrita. Des d’aquesta
perspectiva es critica la idea que la llengua escrita s’adquireix només a I'escola,
ja que es considera que lalfabetitzaci®6 comenga simultaniament amb
I'adquisicio del llenguatge oral. Per tant, les practiques educatives i de crianga
familiar cobren un especial interés, en la mesura que promouen en major o
menor grau la construccido de coneixements relatius a la llengua escrita. Una
consequencia a nivell curricular de I'assumpcié de tal perspectiva és que
I'educacio infantil i primaria haurien de garantir la no dissociacié de I'activitat de
lectura i escriptura en relacié a l'activitat oral, i per tant, a la resta d’activitats

escolars.
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A partir del que acabem d’exposar, la proposta curricular fa una opcié que
prima allo comunicatiu (afavorir la comprensio i expressidé oral i escrita) per
introduir, de manera gradual i progressiva els continguts sistematics de
fonética, ortografia, lexic i gramatica (elements que reciprocament incidiran en
els aspectes d’Us de la llengua). Els continguts que es prioritzen sén de
caracter procedimental i actitudinal, com a consequéncia de [I'opcid
metodologica de I'ensenyament de la llengua (d'alld comunicatiu a allo
estructural); aixi mateix, les activitats centrades en els aspectes gramaticals
han de tenir com a finalitat la reflexié i correcci6 de les propies produccions i la

comprensio dels missatges, i mai només I'explicitacié d’ una teoria gramatical.
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6.2. La mstecio tadicional

La instruccio tradicional planteja un ensenyament que emfatitza la decodificacio
de paraules, frases o textos, de manera aillada. També s’ha anomenat
instruccio directa, precisament per presentar la informaci6 textual al marge del
seu Us i, en etapes inicials fins i tot al marge de paraules relacionades que es
puguin trobar en frases funcionals o llibres (Rizopoulos i Wolpert, 2004, per a
una revisid). Es tracta d’'una aproximacié subsidiaria del model bottom-up, i
esta orientada vers I'assoliment de les subhabilitats lletrades de manera aillada.
Sovint s’ha criticat a aquesta aproximacio el fet que dificilment implica els
alumnes en un procés de lectura ben construit, sobre la base de les seves
funcions. En la mesura que els alumnes amb trastorns del desenvolupament
tenen gran dificultat per dominar aquestes subhabilitats aillades, no mostren
avencos en l'accés a la llengua escrita i per tant no poden participar en els
processos més complexos que impliquen fer servir la llengua escrita com una
eina per a la comunicacio, obtencié d’informacidé o la lectura per plaer. Un
exemple de tal aproximacié el trobem quan veiem un alumne amb discapacitat
amb competencies molt inicials en llengua escrita, i un llibre amb material
imprés adequat al nivell de les seves competéncies lectores. Sovint la situacio
resulta desafortunada, ja que degut a les seves dificultats podem trobar
adolescents que fan servir llibres adregats a nens petits, donat que sén els que
contenen exercicis i propostes amb nivells de competéncies de base tant
baixes com les seves habilitats lectores. Aquest fet fa que els materials emprats
siguin poc interessants i motivadors, en la mesura que no es considera I'edat
cronologica dels alumnes. També podem trobar aquests alumnes fent
repetidament copies, o resseguint lletres, o fent durant mesos o anys exercicis
de discriminacié d’'un nombre reduit de sil-labes directes, sense passar més

enlla perquée no acaben de superar la tasca.

Precisament, la principal critica que s’ha fet a aquesta aproximacié radica en el
fet que els alumnes s’impliquen en tasques a les quals no poden atribuir
significat i sentit perqué no tenen una finalitat clara, i una de les motivacions
principals pel disseny del Divertext ha estat contribuir a millorar aquesta

situacio. El programari Divertext, elaborat en aquest treball de tesi doctoral,
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clarificar la finalitat de les activitats, per donar sentit a la seva realitzacio, oferint
consequencies clares i rapides a les activitats dels alumnes, que els poden
ajudar a establir les relacions entre el llenguatge oral, I'escrit i alldo que
representen. El Divertext, a més d’evidenciar les relacions existents entre el
sistema de notacio escrita, la llengua oral i alld que fan referéncia, pretén oferir
situacions nitides d’aprenentatge en les quals, les actuacions dels alumnes
tinguin consequéncies evidents, contingents i immediates, per tal de millorar la
seva comprensidé i implicacié en l'activitat. L'estratégia d’aprenentatge sense
errors que planteja el programari també contribueix a facilitar que els alumnes

amb competéncies molt pobres puguin implicar-se en tasques significatives.

De manera addicional, també s’ha de considerar 'argument de la necessaria
adequaci6 a I'edat cronologica dels alumnes, ja que no sembla admissible que
un alumne de dotze anys llegeixi materials dissenyats per a alumnes de sis,
nomeés perque el seu nivell de llengua escrita li restringeix I'accés a d’altres
materials més apropiats. No es pot aprendre a llegir al marge del que es llegeix,
i per tal de millorar aquest aspecte, algunes organitzacions com la Xarxa
Internacional de Lectura Facil (http://www.lattlast.se/, d’origen suec i amb seu al
nostre pais) o Story House Corporation (http://www.story-house.com), High
Noon Books (http: //www.academictherapy.com/ support / hnb_intro /
index2.tpl), i Scholastic, Inc. (http://www.scholastic.com) (als Estats Units) han
desenvolupat llibres que intenten combinar un contingut d’alt interés de
contingut amb unes baixes exigéncies de vocabulari i sintaxi, per motivar més
els alumnes grans amb discapacitat intel-lectual i permetre’ls implicar-se en una
activitat de lectura plaent. Com ja es va mencionar a 'apartat 3.2, els continguts
del Divertext han estat dissenyats per tal de ser adequats a I'edat d’alumnes

grans, malgrat ser senzills de d’'un punt de vista linguistic.

Els métodes tradicionals, ortografics o de consciéncia fonologica, han estat
sovint un fracas (Browder i Snell, 1993), fins i tot en el cas d’alumnes amb
menys afectacié. Aquest fet comporta problemes addicionals en el cas dels
alumnes més grans en contextos escolars integrats, ja que arriba un moment
en el qual els mestres no ensenyen als estudiants els principis alfabetics de

com llegir, sin6 que el que fan és ensenyar com fer servir la lectura i I'escriptura
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per aprendre matéries concretes de determinades disciplines. A més, els llibres
de text plantegen dificultats afegides als adolescents amb dificultats
intel-lectuals. Un vocabulari dificil, un léxic especific del contingut, paragrafs
extensos i poques il-lustracions dificulten més la comprensio del text. Tenint en
compte que molts alumnes amb discapacitat intel-lectual tenen dificultats per
tolerar la frustracio, especialment en relacié a I'aprenentatge académic i a les
activitats instruccionals abstractes (Epstein, Cullinam i Polloway, 1988),

aquesta aproximacié sovint pot plantejar problemes.

Molts d’aquests estudiants fracassen en I'adquisicié de la llengua escrita en els
primers anys de I'escolaritzaci6. En moments posteriors, I'escola s’allunya de
'ensenyament inicial de la lectura i I'escriptura i es centra en altres aspectes
académics. Katims (2000) parla de pessimisme alfabetitzador per caracteritzar
les expectatives que lI'escola es planteja en relacié a aquests alumnes. L’autor
exposa que la llengua escrita s’ha d’adquirir en els primers anys o ja no
s’adquireix, i argumenta com aquesta idea afavoreix molt poc el
desenvolupament de molts alumnes amb discapacitat intel-lectual que
comencen a mostrar millores en la seva competéncia en un moment que
I'escola es comenga a preocupar per aspectes relacionats amb la transicié a la

vida adulta.

El fet de descontextualitzar I'aprenentatge de la lectura de les activitats que de
manera natural la requereixen, no només té les consequéncies comentades. En
aquest sentit, la principal bondat d’aquest model és que facilita nombroses
experiéncies d’aprenentatge, multitud d’assaigs, de practica, d’ensenyament, i
aquest és un factor a tenir en compte, en la mesura que els alumnes amb
discapacitat intel-lectual necessiten més ensenyament que els seus iguals
sense discapacitat per fer aprenentatges. Al descontextualitzar I'habilitat dels
entorns que soén els naturals pel seu desenvolupament, i aquesta és una
practica inherent als aprenentatges escolars, es pot augmentar I'assaig de tal
habilitat. ElI problema és que els alumnes amb discapacitat intel-lectual
dificilment podran transferir aquests aprenentatges a les situacions en les quals

els precisaran.
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En aquesta linia hauriem de considerar tota una série de practiques que,
malgrat ser bastant habituals en els centres, semblarien poc apropiades per
promoure l'alfabetitzacié dels alumnes amb discapacitat intel-lectual. Es tracta
d’activitats que es realitzen amb material textual i impliquen la seva
manipulacid, perd que no aporten noves o millors competéncies als alumnes
que les desenvolupen. Sovint son activitats que omplen els espais destinats a
'ensenyament de la llengua escrita, perd que es situen en el nivell de
desenvolupament real de I'alumne, de manera que dificilment promouen nous
aprenentatges. Alguns exemples d’aquestes activitats poden ser la copia de
paraules o textos, I'aparellament de paraules que sén iguals, la classificacié de
paraules en relacié a la lletra inicial, entre d’altres. No es tracta de que
aquestes activitats siguin intrinsecament inadequades, perd sovint se’n fa un us

mecanic, sense una reflexié prévia i posterior que ajudi a la seva comprensio.

Una estratégia usada freqientment amb alumnes amb discapacitat intel-lectual
lleuger és 'anomenada lectures repetides, en la qual els alumnes practiquen la
lectura de paraules, frases o paragrafs. Rellegir és probablement I'estratégia
meés utilitzada pels lectors independents quan tenen problemes amb un text, en
canvi, probablement sigui I'estratégia que menys fa servir un lector depenent
(Beers, 2003, citat per Rizopoulos i Wolpert, 2004). En addicié a aquest fet,
rellegir ajuda a millorar el reconeixement de paraules, millora les habilitats
memoristiques i facilita la comprensio, i aquest conjunt de motius fan pensar
que probablement I'ensenyament d’aquesta estratégia pugui ser util en el cas
dels alumnes amb dificultats lectores. Als alumnes no se’ls presenta nou
material de lectura fins que no estan preparats per llegir un passatge
determinat amb un cert criteri de millora de la fluidesa. O'Shea i O'Shea (1988)
suggereixen un criteri per valorar la fluidesa, considerant-la acceptable quan es
troba entre 85 i 100 paraules llegides correctament per minut, amb sis errors
com a maxim. Si el criteri no s’assoleix després de tres o menys lectures, es
determina que el text té un nivell massa alt i es recomana 'us d'un text d’'un
grau inferior, fins que s’assoleix la fluidesa requerida. Aquestes relectures s’han
d’animar fent servir una varietat de técniques. Per exemple, el mestre fa servir
'ensenyament en petit grup per introduir el vocabulari i el tema del paragraf.

Posteriorment es llegeix el passatge en veu alta mentre que els alumnes
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indiquen i fan el seguiment de cada paraula individual. Després, el mestre i els
estudiants llegeixen frases de manera alternativa, a I'unison, fins que es llegeix
el paragraf sencer. Durant aquest procés el mestre ha d’intentar explicitar el
seu pensament, mostrant la manera de procedir en veu alta, fent visible com
ell rellegeix el text i com pensa sobre les idees importants del mateix. Es aquest
fet el que permet I'apropiacio, per part de I'alumne, d’estratégies per a la lectura

que no podria adquirir només mitjancant les lectures repetides.

Swanson (1999) va estudiar com I'anomenada Nonverbal Reading Approach
(NRA) inclou elements que han estat identificats com a propis d’'un bon
ensenyament. Es tracta d’'un metode per ensenyar a llegir a alumnes amb
greus problemes de parla o sense parla. Aquesta aproximacid, la NRA, es
fonamenta en lI'ensenyament als alumnes d'una estratégia metacognitiva
consistent a fer servir la parla interna per a la decodificacié de paraules, i en
una sequenciacié sistematica que inclou activitats de repeticid, practica i
observacié de models experts. Des de la perspectiva del mestre podriem parlar
d’'una practica guiada, que té la finalitat d’ensenyar a I'alumne una estratégia
per a la decodificacié de paraules concretes. Aquesta practica, que Coleman-
Martin, Heller, Cihak i Irvine (2005) descriuen acuradament, inclou una diagnosi
dels errors comesos pels alumnes, una provisi6 de feedback correctiu,
instruccié addicional en el cas de les paraules en la lectura de les quals s’han
comes errors. La NRA sovint complementa les activitats d’instruccio directa de
base fonologica (bottom-up), que pretenen ensenyar estrategies per aplicar el

coneixement alfabétic a la decodificacié de paraules.
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6.3. L'aproximacio guncional i ba perspectiva del llenguatge integral

L’aproximacio funcional es centra, inicialment, en el reconeixement de paraules
aillades, tot posant 'emfasi en vocables amb significats destacats dins els
diferents contextos comunitaris. Es tracta d’'un léxic que inclou mots tals com
sortida, entrada, perill, no passar, rebaixes, oferta, etc., els quals es poder
trobar a I'escola, a casa, al supermercat o a d’altres espais de I'entorn vital
(Teberosky, 2000). En nivells més avancats, des d’aquesta perspectiva es

proposen activitats amb frases i textos a partir de les paraules clau.

Les tecniques instruccionals emprades en aquesta aproximacié inclouen
exercicis i practiques diverses amb etiquetes i fotografies, fulletons publicitaris,
envasos, etc., que contenen el léxic que es vol treballar. A més, i com a segona
part indissociable d’aquesta primera, es realitzen activitats en entorns on el
vocabulari treballat és present de manera natural i funcional. Un exemple
d’aquest procediment el tenim en la realitzacio de sortides a diferents espais
comunitaris, com ara el supermercat, la biblioteca o la piscina, en els quals els
alumnes tenen l'oportunitat de generalitzar I'habilitat de lectura de paraules a
les situacions quotidianes. De vegades les activitats es desenvolupen en
contextos més propers, com ara el menjador de I'escola, la secretaria, etc., i es

tracta sempre d’activitats reals, tant de caracter practic com també ludic.

D’aquest tipus d’intervencid n’és tributaria una pedagogia de [I'educacio
especial que emfatitza un tipus d’instruccié centrada en els entorns funcionals
(Rizopoulos i Wolpert, 2004, per a una revisio). Els beneficis de tal aproximacio
sén que els alumnes aprenen en el mateix entorn on han de fer servir les
habilitats, de manera que el problema de la transferéncia del coneixement es
minimitza. Aquest és un tret molt rellevant si considerem el fet que,
precisament, els alumnes amb déficit intel-lectual troben greus dificultats a
I'hora de generalitzar els aprenentatges a contextos diferents d’aquells en els
quals I'aprenentatge ha tingut lloc. Estariem d’acord amb I'afirmacié de Hedrick,
Katims i Carr (1999) segons la qual quant menys real sigui la instruccié en
lectura, menys probable és que s’incloguin les habilitats apreses en les

activitats diaries dels alumnes. Un altre benefici d’aquest enfocament és que
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facilita que els alumnes puguin atribuir significat i sentit a les tasques que
realitzen, la qual cosa, com ja s’ha comentat extensament en el capitol 2,
constitueix un requisit fonamental per a I'aprenentatge. Un exemple d’activitat
basada en aquesta aproximacié pot ser que després de certa quantitat
d’assaigs de reconeixement funcional de paraules, els alumnes realitzin una
sortida al supermercat, on puguin practicar el seu llenguatge, oral i escrit,
relatiu al supermercat, aixi com altres habilitats relacionades amb la interaccio
social, I'intercanvi de diners, etc. Aquesta excursié proporciona una auténtica
experiéncia lletrada als alumnes, ja que els ofereix I'oportunitat d’utilitzar el seu
coneixement previ, tot reforcant els conceptes que ja son familiars i el

vocabulari treballat.

Si bé els beneficis d’aquest enfocament metodologic sén evidents, sovint els
defectes precisen d’'una reflexié explicita, ja que no ho soén tant. En aquest
sentit, una aproximaci6 funcional radical a I'ensenyament i I'aprenentatge de la
llengua escrita proporciona poques oportunitats o situacions d’aprenentatge i
aquest és un fet greu si recordem que, una de les necessitats educatives
especials que plantegen els alumnes amb discapacitat intel-lectual és,
precisament, més quantitat d’ensenyament (d’instruccio, de practica, d’assaigs)
per tal de realitzar un determinat aprenentatge. El programari Divertext s’ubica
plenament en aquesta perspectiva, perd considerant la principal caracteristica
positiva de I'anterior. Aixi, el Divertext permet una practica abundant amb
activitats lletrades, perd sempre d’una manera contextualitzada i amb una
finalitat clara, per tal que els usuaris puguin atribuir significat i sentit a la
realitzacié de les tasques, millorar la seva comprensié i motivacio, i en definitiva

I'aprenentatge.

Avui en dia la perspectiva funcional s’aproxima a l'alfabetitzacié des d'un
concepte més ampli que l'inicial. Aixi, dins de la perspectiva funcional trobem
I'aproximacié anomenada del llenguatge integral o bé aproximacié progressiva
a lalfabetitzacio, que estaria associada a una aproximacié top-down. Des
d’aquesta perspectiva s’emfatitza l'aprenentatge molt primerenc i
contextualitzat del llenguatge, el qual s’ha anomenat, des de les orientacions

socioconstructivistes, alfabetitzacio emergent (emergent literacy, McGee i
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Purcell-Gates, 1997; Musselwhite i King-DeBaun, 1997, per a una revisio), tot
considerant les seves modalitats oral i escrita. Es considera que les habilitats
de lectura, escriptura, parla i escolta es desenvolupen de manera concurrent i
en interrelacio, i no sequencialment, com es proposava des de les teories dels
prerequisits o subhabilitats, anteriorment anomenades. ElI pensament
tradicional manté aquests processos separats artificialment i intenta ensenyar-
los consequentment com a passos tancats (es comenca per escoltar, es
progressa cap a la parla, llavors es pot considerar el procés lector i, finalment,

I'escriptura). Sén diversos els autors que critiquen aquesta visié.

Ferreiro i Teberosky (1979 i 1982), Musselwhite i King-DeBaun (1997) i Solé i
Teberosky (2001) entre d’altres, questionen practiques especifiques, tals com
els procediments d’avaluacié que perpetuen la nocié seqiencial i es centren
fortament en les habilitats alfabétiques com a prerequisits de les habilitats
lectores i escriptores. Tal aproximacidé estaria en oposicio al concepte de
lectura i escriptura emergents, des del qual s’eviten practiques d’activitats
etiquetades com a prerequisits, en nom de les quals es retarda 'ensenyament
de la llengua fins que I'alumne esta preparat, cosa que de vegades no arriba a
passar mai. Si acceptem que els components del llenguatge es desenvolupen
conjuntament, es fa comprensible que els nens barregin formes convencionals i
no convencionals en els seus primers escrits. Aixi, un nen que esta aprenent i
creixent en totes les arees de la llengua escrita, és probable que barregi
gargots, dibuixos i lletres inventades en una mateixa produccié. Més que
etiquetar la seva activitat com a prescriptura, I'hauriem de considerar com a

expressio valida d’escriptura emergent.

La recerca en lectura i escriptura emergents ha mostrat que activitats
interactives dirigides als infants petits (Yaden, Rowe i MacGillivray, 2000;
Segers i Verhoeven, 2002) tals com la lectura compartida de contes, els jocs
amb rimes, les cangons, etc. tenen un impacte considerable en el
desenvolupament del llenguatge oral i escrit. Katims (1996) planteja un estudi
els resultats del qual mostren com la inclusié d’alumnes amb discapacitat
intel-lectual de curta edat en un entorn alfabetitzador ric, en el qual abunden les

practiques de lectura i escriptura emergents, juntament amb la instruccio
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directa d’habilitats, fa que millorin les seves competéncies lectores i escriptores

de manera immediata i en edats posteriors.

En la mesura que els infants poden participar en activitats amb adults lletrats,
en el marc d’ambients alfabetitzadors, aprenen que el text comporta significat,
que els textos poden tenir diverses formes i funcions, i que les idees poden ser
expressades mitjancant marques convencionals que anomenem escriptura.
Assumir alld exposat fins ara evidencia la importancia de les practiques
educatives familiars en relacié a I'alfabetitzacié dels infants. En relacié a aquest
fet, Browning (2002) realitza una revisio bibliografica que li permet concloure
que les expectatives i prioritats dels pares actuen com a determinants crucials
en el tipus i quantitat d’oportunitats que es donaran als infants per aprendre a
llegir i escriure, i aquesta informacié adquireix especial rellevancia en el cas
d’'infants amb discapacitat intel-lectual, ja que les expectatives en els ambits

familiar i escolar acostumen a ser molt baixes.

La recerca en alfabetitzacié sovint s’ha preguntat per les relacions existents
entre la participacié primerenca dels nens petits en activitats familiars de lectura
i escriptura, i 'adquisicio de la llengua escrita (Wells, 1982; Vila, 1998; Lacasa,
2001); en canvi, no és tant abundant la literatura centrada en indagar les
relacions entre les citades practiques i 'adquisicié de la llengua escrita en nens
grans o joves amb discapacitat per a la lectura. Rashid, Morris i Sevcik (2005)
realitzen un estudi per determinar com sén les practiques educatives familiars
en el cas de nens amb greus problemes per a la lectura, i per trobar la relacié
entre els contextos alfabetitzadors domeéstics i la millora o no de les
competéncies lectores d’aquests nens. No poden determinar en quina direcci6
es dona la relacié causal, perd troben que les practiques familiars en el cas
dels nens amb dificultats inicials de lectura son ben diferents de les dels nens
que no mostren aquestes dificultats. Aquests nens, quantitativament estan
exposats menys temps a activitats lletrades, amb o sense participacio, pero els
resultats no permeten discernir si és per aquest motiu que tenen dificultats, o
bé si és perqué tenen dificultats que no s’involucren en aquestes activitats i per

aixo els pares deixen de proposar-les.
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Atés que les practiques educatives familiars relatives a la llengua escrita i
I'exposicié a activitats lletrades i material imprés tenen un important paper en el
desenvolupament de la lectura, I'escriptura, les habilitats metalingUistiques i
altres habilitats cognitives, Dahlgren-Sandberg (1998) estudia a través de
I'administracié de questionaris a pares i mestres, les experiéncies domestiques
i escolars d’alumnes amb paralisi cerebral. A part del grup de nens amb
discapacitat, I'estudi inclou dos grups més, aparellats per edat mental i sexe
'un, i quocient intel-lectual i sexe laltre. Els resultats revelen diferéncies
notables en les experiéncies familiars dels tres grups. Els habits de lectura dels
pares i la disponibilitat de material impres era igual en els tres grups, pero en el
cas dels nens amb discapacitat s’observa una baixa interaccio linguistica i un

rol passiu en el decurs de les activitats.

Moni i Jobling (2000) parlen en favor d’una instruccié progressiva en lectura i
escriptura en el cas dels alumnes amb dificultats, en gran mesura perqué des
d’aquesta perspectiva es desterra la nocié de prerequisit, la qual cosa té uns
efectes molt esperancadors en el cas de nens amb discapacitat, que
tradicionalment han tingut I'etiqueta de no preparats. Per tant, parlar de lectura i
escriptura emergents afavoreix un abordatge més inclusiu dels processos
d’alfabetitzacié, des del qual es convida a participar a tots els alumnes. Fent
referéncia al procés d’aprenentatge de lectura i escriptura de forma general,
Musselwhite i King-DeBaun (1997) afirmen que fins fa poc I'habilitat de llegir i
escriure ha estat vista com un conjunt d’habilitats apresses com a resultat d’'una
instruccié directa i sequUenciada en ambits escolars. Aixi, els nens haurien
aprés a llegir a I'escola només després d’haver aprés a parlar i a escoltar en
I'etapa prescolar. De forma similar, haurien aprés a escriure només després
d’haver aprés a llegir. Aquest model tradicional d’habilitats de lectura i
escriptura, com ja s’ha afirmat, ha canviat substancialment, i I'actual model
d’habilitats de lectura i escriptura considera que l'adquisicié d’aquestes es
realitza en el marc d’un procés social, psicologic i linguistic. Aquesta autora cita
estudis amb nens petits que demostren, clarament, com la llengua escrita i la
oral sén apreses millor en situacions en les quals els infants disposen d’un

objectiu clar (per exemple, escoltar contes a I'hora d’anar a dormir o escriure
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cartes als Reis d'Orient), i també quan tenen oportunitats d'observar i

interactuar amb altres persones que llegeixen i escriuen.

Sovint, quan es parla sobre el llenguatge integral, es comenca a llistar un
conjunt de practiques i estrategies que no son llenguatge integral. En aquesta
linia, val a dir que el llenguatge integral no consisteix en una practica concreta,
no és un conjunt de materials i no és cap recepta per enfrontar-se amb exit a
les tasques d’ensenyament. Més aviat podriem afirmar que el llenguatge
integral implica un conjunt de creences, una perspectiva, una manera de
pensar sobre com els nens aprenen llenguatge oral i escrit. El llenguatge
s’aprén facilment quan és global, funcional i significatiu, quan es posa 'accent
en les finalitats a disposicié de les quals esta el llenguatge, i no en el llenguatge
en si mateix. Per tant, des d’aquesta perspectiva, el que interessa és la
comprensi6é de l'acte lector i escriptor, de manera que la decodificacio i altres
subhabilitats lletrades només s6n considerades en el context de la construccio
del significat del text. Aquesta aproximacié integra tots els aspectes de
I'alfabetitzacio, incloent la lectura, l'escriptura, parlar, escoltar i pensar de

manera critica a proposit dels continguts, a més de la instruccio fonémica.

Hammill i Bartel (1990) han trobat que en general aquesta aproximaci6 és més
motivadora pels alumnes amb dificultats de lectura, especialment en el cas
d’aquells que fa molts anys que intenten aprendre sense éxit. Un exemple
metodologic d’aquest enfocament és un programa australia de dos anys
d’instruccié, anomenat Latch-On (Moni i Jobling, 2000), destinat a adolescents
amb sindrome de Down d’entre divuit i vint anys, amb discapacitat intel-lectual
entre lleugera i moderada. En aquest programa es fan servir estratégies abans
de la lectura per accedir al coneixement previ dels alumnes a través del dialeg,
i a la prediccio dels continguts a través dels titols i les fotografies. El mestre fa
servir les preguntes guiades durant la lectura per focalitzar el significat que
comporta el text, i propiciar aixi que els alumnes facin connexions entre el text i
determinats aspectes de les seves propies vides, altres llibres que han llegit,
persones que coneixen, etc. Després de la lectura, els alumnes fan servir
I'escriptura bastida i referida a les seves propies experiéncies per parlar sobre

el text. Aquesta escriptura bastida inclou preguntes, frases inacabades que
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s’han de completar, paraules clau i, si s’escau, series dactivitats
proporcionades a l'alumne per completar les activitats de seguiment de la
comprensi6. Un dels molts avantatges d’aquest programa és que també millora
habilitats de llenguatge expressiu dels estudiants, tals com [I'habilitat de
mantenir converses, per posar un exemple. En general, els alumnes practiquen
el plantejament de preguntes, I'explicacié d’activitats, prenen part en converses
significatives i fan presentacions orals. D’aquesta manera aprenen a realitzar
connexions amb altres aspectes i contextos en els quals desenvolupen la seva

activitat vital, i a establir un dialeg significatiu amb els seus iguals.

Una altra activitat que pot il-lustrar aquesta interaccido entre el contingut de
lectura i la informaci6 requerida per a la comprensio és I'Us d’'una taula KWL
(de 'angles, Know, Want i Learned, Ogle, 1986). Es tracta d’'una mena de taula
que permet els alumnes activar el coneixement previ completant la part K
(Know) de la graella amb el que ells coneixen sobre un determinat tema. La
part W (Want) implica explicitar el que els alumnes volen conéixer a proposit
del tema que s’esta tractant. Quan aquestes dues parts han estat treballades,
es llegeix un passatge i es completa la seccio L (Learned) que permet valorar el
que els alumnes han aprés. Aquesta estratégia ajuda els estudiants a construir
nous aprenentatges sobre el seu coneixement previ i, a I'hora, a ser conscients

i directors de la seva lectura i pensament.

En la linia de l'activitat que acabem de comentar, hi hauria un altre conjunt de
técniques que els mestres fan servir per tal de promoure les habilitats lectores i
escriptores dels seus alumnes, i en les quals el seu paper adquireix major
protagonisme. Per exemple, alguns mestres mantenen discussions diaries
sobre successos d’actualitat per animar els seus alumnes a expandir el seu
coneixement global i millorar la seva practica de lectura de la premsa
d’actualitat, d’escoltar els debats, etc. Les activitats de comprensi6é informal
inclouen, per exemple, mots encreuats i sopes de lletres, en els quals els
alumnes fan Us de pistes contextuals per tal de completar frases. Un altre
exemple d’estratégia per ajudar a la comprensio i el record, la qual substitueix
la tipica sequiéncia de preguntes respostes que segueix la lectura, és I'is d’un

format preestablert. Mitjancant aquesta estratégia el mestre construeix
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estructures que esdevenen patrons reutilitzables per organitzar i connectar
informacio, conjuntament i de manera significativa, cada vegada que es llegeix
el text. Aquest format guia la discussio, de manera que I'escriptura i la lectura
posteriors sén usades per identificar les idees principals i crear un mapa o
sequencia de la historia. L'estructuraci6 de conceptes abstractes relatius al
temps (abans i després) o a la seqiencia (comengament, mig i final) és molt util

per ajudar en la comprensio lectora a lectors amb discapacitat intel-lectual.

Una perspectiva del llenguatge integral ha de contemplar multiples factors que
afecten a I'aprenentatge. Heimann i Tjus (2000) van treballar en la identificacié
de factors implicats en l'aprenentatge del llenguatge. Del seu treball se’n
deriven cinc punts a considerar quan es pren la decisié d’ensenyar llenguatge a
un determinat alumne. Son les condicions desencadenants, les condicions
facilitadores, els processos d’ajustament, les condicions disposicionals i les

xarxes representacionals.

En primer lloc tenim les condicions desencadenants, que inclouen diverses
competéncies cognitives, com ara [latenci6 vers noves estructures
linglistiques. Tals condicions tenen relaci6 amb la generacié de zones de
desenvolupament proper, en la mesura en que informen sobre fins quin nivell
un alumne esta preparat per aprendre coses noves, i sobre quins ajuts
requereix per realitzar aquest aprenentatge. Ara bé, sota I'epigraf de condicions
desencadenants, els autors contemplen tant processos globals com especifics,
considerant 'ambient educatiu en el seu conjunt, de manera que no només es
consideraria, per exemple, la capacitat de memoria a llarg termini de I'alumne o
les expectatives de la mestra, sind també elements d'’il-luminacid, organitzacio
dels espais i el temps, mobiliari, etc. En resum, desencadenant és, en aquest

cas, tot alldo que permet iniciar la situacié d’aprenentatge en optimes condicions.

D’altra banda es consideren les condicions facilitadores. Amb aquest nom els
autors es refereixen a les funcions d’ajut, i destaquen certes estratégies
d’interacci6 com poden ser I'expansio i la reformulacié del discurs de l'infant.
La consideracié d’aquest tipus d’estrategia atén al fet que el llenguatge dirigit

als infants amb discapacitat acostuma a ser poc estimulador i més aviat directiu
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(Basil, 1992; Snow, 1995; Soro-Camats, 2002; Vilaseca, 2004). Els factors

facilitadors es poden concretar de manera diferent en el cas de cada infant.

Un tercer element estaria constituit pels processos d’ajustament. En aquest
conjunt s’inclouen factors de diversa indole, com ara l'ajut que pot oferir el
mestre per superar la frustracié i millorar I'autoestima dels alumnes. Els
processos d’ajustament es relacionen amb la finalitat de construir un bon clima
emocional i adquireixen especial rellevancia en el cas dels alumnes amb
discapacitat intel-lectual, ja que sovint desenvolupen dificultats d’adaptacié i
emocionals, que no so6n inherents al trastorn, perd que freqlientment
s’associen al mateix, i que repercuteixen negativament en la realitzacié de
nous aprenentatges. Aquests processos han estat considerats en la
caracteritzacié del context pedagogic que acompanya al Divertext, en el qual és
imprescindible el suport del mestre, que més que consistir en donar consignes
es centra en reaccionar a les activitats iniciades pels alumnes fent us en les
seves intervencions d’estratégies educatives implicites que contribueixin a la

creacio d’'un clima emocional positiu.

En quart lloc tenim les condicions disposicionals, que es relacionen amb el
nivell general de competéncies de I'alumne, els seus interessos, coneixements i
motivacidé davant I'aprenentatge. Dins aquestes condicions s’han de considerar
les estrategies autoreguladores de que disposen els alumnes, ja que sovint els
infants amb discapacitat troben greus dificultats a I'hora de comprovar,

planificar, i si s’escau, canviar d’estratégia.

Finalment el model considera les xarxes representacionals. La integracié de
nous elements linglistics dins els coneixements previs permet noves
representacions més potents, la qual cosa reverteix sobre una optimitzacié del
processament de la informaci6. Es tracta de pal-liar I'efecte Mateo, descrit en el
capitol cinque, que fa que a I'’hora de llegir un conte els alumnes amb dificultats
lectores inverteixin I'esforg en la decodificacio, en detriment de la comprensio
de la historia. Per aquest motiu, és important trobar materials que permetin el

processament paral-lel de diverses comparacions estructurals.
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La proposta d’aquests autors pot integrar-se en el marc tedric de referéncia que
hem descrit en la introducci6. Recordem que hi ha un espai optim en el qual
plantejar les activitats d’ensenyament i aprenentatge, anomenat zona de
desenvolupament proper, en el qual les activitats que els alumnes realitzen
amb l'ajut d’algt més competent aspiren a ser realitzades pels mateixos
alumnes de manera autonoma. La questié de I'ajut és rellevant, ja que ha de
reunir determinades caracteristiques per complir la seva finalitat (ampliament
descrites en el capitol 2, Emmarcament teodric), tot seguint un model de
bastimentada que garanteixi un traspas progressiu del control i Ia
responsabilitat sobre la tasca. Les idees aportades per aquests autors
contribueixen a l'ajustament de I'ajut pedagodgic, i la seva consideracidé pot
permetre unes interaccions entre mestre i aprenent més ajustades a les

necessitats del segon.
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6.4. La tecuologia wultimedia com a suport a U'alfyabetitzacio

L’ensenyament assistit per ordinador (en endavant EAO) va néixer als Estats
Units en la década dels 60, en el marc del neoconductisme. Des de llavors,
'EAO ha experimentat canvis extraordinaris, promoguts en part per les noves
prestacions que facilita la tecnologia informatica i, en part també, perqué 'EAO
s’ha adaptat a les diferents maneres d’entendre I'ensenyament i I'aprenentatge.
Actualment, amb el creixent interés i atraccié vers la tecnologia, infants,
adolescents i adults sén seduits per I'is d’ordinadors a I'hora jugar, comunicar-
se i aprendre. Precisament per aprendre i per ensenyar, 'escola s’ha donat

d’ordinadors i programaris per a 'EAQO.

En el marc concret de I'alfabetitzacid, Browning (2002) afirma que moltes de les
estrategies i caracteristiques propies de la tecnologia multimédia, en el marc de
'EAO, poden contribuir al desenvolupament de les competéncies lletrades. Es
tracta d’'una idea avalada pels nombrosos treballs que han estudiat I'is de
I'ordinador i de programaris multimedia en 'ensenyament de la llengua escrita,
els quals han mostrat el potencial d'aquestes eines en la promocié de
I'alfabetitzacid en nens amb dificultats especifiques de lectura i escriptura
(Olson, Wise, Ring i Johnson, 1997; Tjus, Heimann i Nelson, 1998b; Dimitriadi;
2001), nens amb discapacitat (Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg, 1995; Tjus,
Heimann i Nelson, 1998a i 1998b; Reyes, Basil i Rosell, 2000; Jeffs, 2001;
Hetzroni i Schanin, 2002; Basil i Reyes, 2003; Reyes, Basil, Aguilar i Boix,
2004; Coleman-Martin, Heller, Cihak i Irvine, 2005; Suarez, 2005) i nens petits
de desenvolupament normatiu (Watts i Lloyd, 2001; Seger i Verhoeven, 2002;
Vilaseca i Basil, 2005; Vilaseca, Basil i Reyes, 2006, en preparacio; Vincent,
2006).

Les recerques centrades en estudiar el paper de 'EAO en la lectura i
I'escriptura emergents han mostrat que els contes multimeédia interactius ajuden
als nens a comencar a llegir i augmenten el seu vocabulari (Segers i
Verhoeven, 2002), la seva capacitat metalinglistica (Reitsma i Wesseling,
1998), la comprensio lectora (Miller, Blackstock i Miller, 1994), la consciéncia

fonologica (Chera i Wood, 2003) i 'aprenentatge col-laboratiu (Wood, Littleton i
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Chera, 2005). Lewin (2000), més enlla de l'alfabetitzacio inicial, també ha trobat
que els nens que ja comencen a llegir i escriure es poden beneficiar molt de

I'ds dels llibres amb parla que inclouen text i activitats de reforg.

Chera i Wood (2003) van realitzar un estudi per avaluar com I'is de I'ordinador
pot promoure el desenvolupament de la consciéncia fonologica en infants
petits. En el seu treball van crear el que anomenen llibres parlants (talking
books) i els fan servir amb infants petits de desenvolupament normatiu durant
quatre setmanes, en deu sessions de deu minuts de durada cadascuna. En
relacid al grup control, els nens participants en I'estudi van millorar les seves
competéncies de consciencia fonologica. En les conclusions del treball es
destaquen com a beneficioses les seglents caracteristiques de l'alfabetitzacié
assistida per ordinador: proporciona un feedback immediat, facilita la interaccié
amb els materials, permet treballar les habilitats de manera extensiva i
consistent, augmenta la motivacio dels alumnes, i millora els aspectes

atencionals.

Segers i Verhoeven (2002) estudien com I'is de programaris multimédia, en
centres d’educaci¢ infantil holandesos i també en el cas de nens de
desenvolupament normatiu, déna suport al desenvolupament d’aspectes
especifics de l'alfabetitzacidé primerenca, a la comprensié de narracions orals i,
molt especialment, a l'adquisici6 de vocabulari. Concretament avaluen els
efectes de I'us d’'uns materials multimedia (Schatkist met de Muis, Verhoeven,
Segers i Mommers, 1999), amb només tres sessions de treball, de 25 minuts
de durada cadascuna. El citat material treballa I'escolta de contes, I'associacié
de paraules i dibuixos que les representen, la rima, la sintesi fonologica, el
concepte de paraula, les grafies, el nom de les lletres, etc. Els autors
destaquen el rol del mestre que dona suport a 'alumne quan és necessari i
l'orienta en l'elecci6 de les activitats més adequades en relacié als seus

interessos i competéncies inicials.

Vincent (2006) presenta un estudi realitzat amb alumnes d’entre 9 i 10 anys,
en el qual intenta indagar sobre els beneficis de plantejar una instruccié

multimodal de la lectura i I'escriptura. Compara 'ensenyament monomodal i el
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multimodal, fent servir en aquest segon el MicroWorlds®, el successor
multimédia de Logo®, que té la particularitat de permetre realitzar composicions
que inclouen text i animacions. L’autor troba que dels 26 participants en la
recerca, 5 van obtenir resultats molt pobres quan només treballaven amb text
(aproximacié monomodal), els quals, en canvi, van progressar notablement en
treballar amb expressid multimodal. Els resultats obtinguts en aquest treball
indiquen que, alguns nens de desenvolupament normatiu, precisen d’una
bastimentada multimodal per aprendre a comunicar idees complexes amb
eficacia. Aixi, I'autor conclou que caldria introduir els textos multimodals com a

part del curriculum de primaria relatiu a I'alfabetitzacio.

En relacié als materials multimédia, i més concretament en relaci6 a la
multimodalitat dels missatges, Mayer (1997) afirma que la comprensio i
'aprenentatge es veuen afavorits quan es fan servir simultaniament i en
referéncia a un mateix significat, paraules i imatges, és a dir quan existeix una
redundancia en la informacié mitjangcant I'is de diferents sistemes simbdlics
(Teoria de la Codificacié6 Dual). Perales i Romero (2005) sostenen que les
representacions multiples d’'un mateix concepte o missatge poden facilitar la
seva generalitzaci6 a nous contextos, en la mesura que faciliten I'abstraccio

d’alld que és comu a les diverses representacions.

Hetzroni i Schanin (2002) investiguen també com I'Us d’un conte interactiu
afecta a l'alfabetitzacié inicial, i ho fan en el cas de cinc nens amb greu
discapacitat motriu i de parla. Trien un conte molt popular i adequat a I'edat
cronologica dels subjectes, i 'adapten (I'escanegen per tal que es pugui veure
a la pantalla de l'ordinador, incorporen una narraci6 amb veu digital, el fan
interactiu amb I'ajut de ToolBook®, adeqien la mida del text i fan que les
paraules siguin clicables. Després de la intervencié constaten avengos
importants en tasques com la identificacié de paraules del text, la direccionalitat
de la historia, la identificacio dels personatges principals, passar pagines, i
clicar paraules per sentir la seva lectura. Addicionalment, els autors constaten
un increment en el nivell general d’interés envers l'activitat. Del citat estudi
destacariem dues conclusions. La primera és que malgrat les seves greus

afectacions motrius, els alumnes poden aprendre quan s’habilita 'accés als
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materials d’aprenentatge, s’ofereixen oportunitats per a la lectura i es faciliten
interaccions en ambients alfabetitzadors. La segona és que existeixen pocs
libres interactius disponibles per a aquests alumnes, de manera que la

freqlentacié amb una varietat de textos es troba molt limitada.

Coleman-Martin, Heller, Cihak i Irvine (2005) realitzen un estudi amb la finalitat
de determinar si I'Us de la instrucci6 assistida per ordinador pot ser efectiu per
ensenyar els alumnes a identificar paraules mitjangant una determinada
aproximacid, com és la Nonverbal Reading Approach (ja descrita a I'apartat
6.2.). Els resultats del citat estudi posen de manifest que una instruccié
assistida per ordinador ajuda a promoure la lectura. Més concretament, aquests
autors plantegen un disseny experimental en el qual alumnes amb greus
dificultats de parla i mobilitat, i autisme, reben tres modalitats d’ensenyament
que intenten emular la progressié natural de la instruccié a l'aula, inicialment
dirigida pel mestre, i finalment més independent. Les tres modalitats sbn nomeés
mestre, mestre i ordinador, i només ordinador. Els resultats obtinguts indiquen
que aquesta sequéncia de provisié d’ajuts i I'is d’una instruccié assistida per
ordinador milloren la lectura de paraules en els alumnes, en la mesura que

promou la practica repetida i I'exploracio independent.

Jeffs (2001) realitza una revisié d’estudis sobre EAO en alfabetitzacio inicial de
nens amb discapacitat i destaca, entre d’altres beneficis de I'is de les noves
tecnologies, el control que els alumne poden exercir sobre la propia activitat, i
I'alt grau de motivacié que aquests presenten. L'us d’ordinadors per exercitar i
practicar el refor¢c de les habilitats lectores i escriptores és altament motivador,
particularment en el cas d’alumnes amb discapacitat intel-lectual, discapacitat
motriu i de parla, autisme o retard en l'adquisici6 de la llengua escrita
(Coleman-Martin, Heller, Cihak i Irvine, 2005). La naturalesa repetitiva de
moltes de les activitats multimédia ajuda els alumnes a interioritzar habilitats,
construir aprenentatges i gaudir d’experiencies exitoses d’aprenentatge de la

lectura i I'escriptura.

Caldria afegir a les anteriors consideracions que I'EAO constitueix una

aproximacid no amenacadora per als alumnes, és a dir, que no avalua
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constantment les seves competencies, de manera que aquests es senten més
lliures per explorar diversos materials grafics, sonors i textuals. Sens dubte
'EAO implica una interaccié menys exigent que la personal i, segons Watts i
Lloyd (2001), probablement aquest és un motiu pel qual molts alumnes mostren
una clara preferéncia pel treball amb I'ordinador. A més de permetre treballar
amb poques constriccions, sovint les activitats plantejades en els programaris
educatius sén altament estructurades i contextualitzades, de manera que es
facilita l'aprenentatge a l'augmentar la quantitat d’ensenyament (assaigs

d’aprenentatge) contextualitzat.

Diferents estudis (Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg, 1995; Tjus, Heimann i
Nelson, 1998a i 1998b, Reyes, Basil i Rosell, 2000; Basil i Reyes, 2003)
reporten els resultats positius de I'us de Delta Messages (Nelson i Heimann,
1995) i d’Alfa (Nelson i Prinz, 1991, el programari precursor del Delta
Messages), programaris en els quals, com hem comentat en el capitol 1, s’ha
inspirat el disseny del Divertext. EI denominador comu de les activitats que
plantegen aquests programes és la incorporaci6 dalgunes de les
caracteristiques facilitadores del aprenentatge, com ara les activitats repetides,
la contextualitzacié del material textual, la practica extensiva, I'aprenentatge
autodirigit i I'estratégia de la bastimentada com a mecanisme d’influéncia
educativa. Els alumnes amb els quals es va avaluar l'eficacia de I'is d’aquests
programaris presentaven necessitats educatives especials associades a
disléxia, autisme, sordesa, paralisi cerebral i discapacitat intel-lectual; en tots
els casos, la intervencié educativa adrecada a l'aprenentatge de la lectura i
'escriptura es va beneficiar de I'is del programari. Els participants en les
recerques van progressar en relacié als continguts dels programaris avaluats,
ja que de manera progressiva van superar llicons el vocabulari de les quals
desconeixien inicialment (van acabar llegint paraules i estructures que al
comengament no podien llegir). També van mostrar una millora en les seves
competéncies lectores i escriptores mesurables amb proves externes als propis
programes i, @ més, es va constatar una millora important del llenguatge oral i

del gaudi.
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Una particularitat dels estudis que acabem de citar €s que en ells es planteja
com a crucial el rol del mestre. En totes les recerques mencionades els
alumnes van treballar acompanyats del mestre, qui va emprar estratégies
d’interacci6 dirigides a afavorir el desenvolupament linglistic (com ara
repeticions, expansions i reformulacions) i estratégies adrecades a la creacio i
manteniment d’un bon clima de treball (expressions de gaudi, comentaris
interessant sobre les produccions dels alumnes, etc.), sempre amb la condicio
de donar resposta a les iniciatives dels usuaris (més que no pas intentar dirigir-

los).

Cal reconeixer, perd, que no tots els materials multimédia son igualment
efectius en 'EAO. En aquest sentit, el cognitivisme ha fet aportacions molt
interessants en relacidé a la percepcié simultania d’informacions per diferents
canals. Mayer i Moreno (2002) i han estudiat les caracteristiques de les
representacions multimédia i la seva relaci6 amb l'aprenentatge significatiu.
Aquest autors consideren que els missatges multimédia que minimitzen la
carrega cognitiva i augmenten la possibilitat d’aprendre han de complir quatre

principis, que son els seguents:

a) Principi de contiglitat: les animacions, dibuixos o fotografies es
presenten a I'hora que el text o la narracidé, properes entre elles
(contigtiitat espacial), i simultaniament més que no pas sequiencialment
(contiguitat temporal).

b) Principi de coheréncia: no s’inclouen paraules o imatges alienes al
missatge, i per tant irrellevants per a la comprensié del significat.

c) Principi de modalitat: s’apren millor quan el missatge és narrat oralment
que no pas quan és escrit.

d) Principi de redundancia: es dificulta I'aprenentatge quan es presenta, al

mateix temps, narracio oral i text escrit.

El Divertext presenta els diferents materials seguint el principi de contiguitat
(espacial i temporal), ja que les animacions, dibuixos i fotografies es presenten
juntament amb la narracio, en resposta al text produit per I'alumne. També

respecta el principi de coherencia, en tant que no inclou cap material accessori
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al contingut que es treballa (paraula, frase o petit text). El darrer dels principis
citats ha cridat especialment la nostra atencid, atés que sé6n nombroses les
practiques educatives que fan servir, de manera redundant, la producci6 oral i
escrita d’'un mateix missatge. Per posar-ne un exemple, Romero (2002)
constata que la reduplicaci6é text-narracié és molt freqlient en les sessions
instruccionals dels professors universitaris. Es necessari aclarir, que en el cas
del Divertext i de molts altres programaris multimedia centrats en I'alfabetitzacio
inicial, el text i la narracié no soén redundants, ja que l'usuari no pot accedir al
missatge representat pel material escrit. Per tant, la narracié oral ajuda a

accedir al significat de la paraula escrita.

Mayer (2003) identifica quatre efectes del materials multimédia que poden
contribuir a explicar el seu éxit, alguns d’ells ja descrits en el seu anterior treball
citat. En primer lloc parla de la multimodalitat, com a caracteristica que implica
incloure escriptura, parla i imatge en relaci6 a un mateix significat (aquesta
caracteristica es central en el Divertext). En segon lloc destaca I'efecte de
coherencia, segons el qual I'exclusié de material irrellevant, que no té relacié
amb el missatge, millora I'aprenentatge. El tercer efecte és el de la contiguitat
espacial entre paraules i dibuixos. Finalment, Mayer parla de personalitzacio,
en relacio a que els materials multimédia no tenen un estil tan formal com els

llibres tradicionals, sind més aviat conversacional.

Després d’haver introduit teoricament 'EAO, caldria ara realitzar una revisio
d’alguns dels materials multimédia disponibles en catala i/o castella, i que per
tant es poden utilitzar en el nostre context escolar. En aquest sentit, s’ha de
destacar que existeixen nombrosos programaris creats per a 'ensenyament de
la lectura i I'escriptura. En alguns casos es tracta de programaris d’autor, de
caracter obert, que permeten al mestre programar les activitats que siguin més
apropiades per a un alumne en concret, tot decidint quins sén els materials
textuals que utilitzara. En d’altres es tracta de programaris tancats que treballen

uns continguts concrets.

En la linia del primer tipus de programari, de caracter obert, Hypermedia seria

un exemple de programari d’autor. Es tracta d'una aplicacid per a
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I'ensenyament de la llengua escrita que permet al mestre variar el contingut i el
nivell de dificultat del text que presenta I'ordinador, i permet a I'alumne explorar
informaci6é grafica, parlada i I'escrita. Alguns exemples de materials realitzats
amb aquesta aplicaci6 poden ser Hyperstudio (Roger Wagner Publishing),
Hyperscreen 2.0 i Super Story Tree de Scholastic Software (Balaithy, 1990).
Val a dir que es tracta d’'un material antic, i que actualment ha estat substituit
per altres materials com poden ser MacroMedia Flash Player, que serveix
com a base per programar un ampli ventall d’activitats (activitats de causa i

efecte, postals interactives, etc.), entre elles activitats de lectura i escriptura.

PowerPoint® de Microsoft® és un altre programari d’autor que permet crear,
entre d’altres, activitats de llengua escrita. Es el programari amb el qual s’ha
elaborat el Divertext, perd en podem trobar altres exemples d’activitats en els
treballs d’Antoja i Morales (2000) i Coleman-Martin, Heller, Cihak i Irvine
(2005).

Clic (Busquets, 1992) és un programari obert i molt popular que el
Departament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya distribueix,
gratuitament, a tots els centres educatius. Aquest programari esta format per
un conjunt d'aplicacions de programari lliure amb llicencia GNU GPL que
permeten crear diversos tipus d'activitats educatives multimedia, com poden
ser puzzles, associacions, exercicis de text, mots encreuats, sopes de lletres i
altres. Esta desenvolupat en Java i funciona en sistemes Windows, Linux,
Mac OS X i Solaris. Clic és el programari original, antecessor del JClic, que va
ser creat per al Windows 3.1 i esta disponible en set idiomes diferents. El seu
desenvolupament es va iniciar el 1992 i des d'aleshores ha servit per crear
milers d'activitats adregades a diverses arees i nivells educatius. Les activitats
creades pels diferents professionals de la comunitat educativa poden ser
utilitzades per la resta de la comunitat. La distribuci6 de tals activitats
inicialment es realitzava mitjangant el CD multimedia Sinera, perd des de fa ja
alguns anys les activitats es troben a la web http://clic.xtec.es/gali/, des d’on es
poden descarregar. En aquesta web hi ha la zonaCLIC, un servei que el
Departament d’Educacié ha creat amb I'objectiu de donar difusié i suport a I'is

d'aquests recursos, i d’oferir un espai de cooperacié obert a la participacié de
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tots els professionals de I'educacié que vulguin compartir els materials didactics
creats amb el programari. En la zonaClic no només es pot trobar i descarregar
el programari, sin6 també una biblioteca amb centenars d’aplicacions. Disposa,
opcionalment, d’encercament visual, per tal que hi puguin accedir alumnes amb

discapacitat motriu usuaris de commutadors.

Herramientas para la lectura y la escritura® (Aquari) esta disponible en
catala i castella i s’adreca a alumnes d’educacié primaria, logopédia, educacio
especial i estrangers (5-12 anys). Planteja activitats de triar imatges que
compleixen una condici, triar paraules que compleixen una condicio, identificar
paraules que son iguals (amb o sense imatge que les acompanyi), triar sil-labes
o paraules pronunciades per I'ordinador, associar paraules a les imatges que
les representen, copiar paraules, completar paraules amb lletres, escriure la
paraula que representa una imatge, composar paraules a partir de sil-labes i
composar frases a partir de paraules. L'aproximacio a la llengua escrita és tant
global com analitica. El mestre, a partir de la base de dades amb veu, imatges i
text, pot programar activitats noves pels seus alumnes. També es pot incloure
material nou. El programari fa un seguiment dels resultats obtinguts per cada
alumne. No disposa d’accés adaptat per a alumnes amb discapacitat motriu.
Les activitats impliquen el seguiment de consignes, i per tant es poden realitzar
bé o malament, d’acord amb el model I-R-A (inici-resposta-avaluacio) descrit a

I'apartat 1.

Lapiz 3® (Aquari) esta disponible en castella i s’adre¢a a alumnes d’educacio
primaria, logopédia, educacié especial i estrangers (5-12 anys). Inclou activitats
senzilles i de més avancades, treballant sempre de manera analitica. El
programari és un tractament de textos autocorrectiu que permet escriure
paraules i frases, que després llegira i representara amb dibuixos i fotografies.
Les activitats poden ser de copia, escriptura que representa les imatges o
escriptura lliure, perd en qualsevol cas I'alumne ha de produir, lletra a lletra, el
text. A part, la mestra pot introduir nou material per preparar més activitats.
Disposa d’accés adaptat per a alumnes amb discapacitat motriu usuaris de
commutador, amb encercament visual per fileres i columnes. Les activitats

impliquen el seguiment de consignes.
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Hamlet® (Aquari) és un programari en castella adrecat a alumnes de 5 anys en
endavant. Fa una aproximacié global i analitica a la llengua escrita, i requereix
coneixements avancats de la mateixa. Donada una quantitat d'imatges (entre 1
i 16), 'alumne ha de decidir si compleixen o0 no una condicié determinada. Les
condicions son relatives a si la paraula que representa la imatge conté o no un
determinat so en una determinada posicio. El programari és obert, de manera
que permet preparar activitats personalitzades. En qualsevol cas, les activitats

segueixen el format I-R-A (inici-resposta-avaluacio) descrit a 'apartat 1.

Ortografia® (Edicinco) treballa els aspectes ortografics de la llengua
(disponible en catala, euskera i castella) mitjancant diferents activitats que
requereixen habilitats avangades de lectura i escriptura, com ara triar la paraula
que esta correctament escrita, completar la paraula amb la lletra que falta,
accentuar paraules, puntuar textos, etc. Es poden programar activitats noves a
partir de les descrites, tot introduint nou vocabulari. Esta pensat per a alumnes
de 6 anys en endavant (fins a adults). Qualsevol de les activitats, prévies o
programades, inclouen el seguiment de consignes i tenen un caracter

marcadament analitic.

ALES Il (Acceso al Lenguaje Escrito Il) (Ayuso, Junoy i Lizaso, 2006) és un
material especificament dissenyat per a I'adquisicié de la llengua escrita en
alumnes amb discapacitat motriu i de parla, (per tant, disposa d’accés adaptat) i
també amb discapacitat intel-lectual. El centre d’'interés és el conte de Peter
Pan, i proposa tasques tant globals com analitiques, de diferents nivells de
dificultat, com ara identificar lletres i paraules, aparellar paraules, mots
encreuats, sopes de lletres, etc. Es tracta d’'un material que permet configurar
noves activitats a partir de les activitats ja programades. Tot dos tipus d’activitat

plantegen un seguiment de consignes.

Escritorio digital (Rodriguez et al., 1999 i 2000) esta pensat per alumnes de
secundaria, per reforgar la composicid escrita (fa, per tant, una treball analitic
de lectura i escriptura). Donat que possibilita programar noves activitats, el seu
us pot resultar pertinent en d’altres edats. Té un caire marcadament académic i

esta estructurat en quatre moduls, que sén els seguents: Quadern digital de
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composicié escrita, Dictadigital, Ortodigital i Activitats. Dins el modul central,
Quadern digital de composicié escrita, hi ha set unitats didactiques, relatives a
diferents tipologies textuals. En aquest modul es treballa la narracio literaria, la
noticia, la descripcié literaria, la definicid, I'exposicio, I'argumentacid i les
instruccions. Després d’'una presentacié teorica hi ha una tutoritzacié pas a pas,
models d’exemple, ajudes gramaticals i linglistiques, activitats relacionades i
jocs. EI modul constituit pel Dictadigital presenta dictats i exercicis relatius als
mateixos. El professor pot editar nous dictats, apropiats a cada alumne. El
modul de I'Ortodigital és un gestor d’examens de resposta multiple amb
preguntes d’ortografia. Finalment, el modul d’Activitats estaria concebut d’una
manera completament diferent a la resta, ja que en aquest cas les activitats no
tenen un caracter tan marcadament instruccional sind més ludic (jeroglifics,

mots encreuats (es poden editar), omplir buits, descobrir frases ocultes, etc.

Internet disposa d’espais que proporcionen una aproximacié multimodal al
desenvolupament de la llengua escrita, ja que permeten als alumnes llegir,
escoltar i comunicar-se amb multiplicitat de recursos. Hi ha fulls de text
disponibles on line, que llegeixen en veu alta a l'usuari el text que esta
ressaltat. La varietat de textos disponibles pels adolescents inclou les lletres de
cancons actuals, biografies de personatges famosos, aixi com diaris i revistes
per satisfer diferents tipus d’interés. Les oportunitats per escriure inclouen la
produccié de correus electronics, la participacié en forums de discussioé centrats
en diversos temes, els xats, etc. (Rizopoulos i Wolpert, 2004). A més, a internet

poden trobar pagines web que inclouen materials per a la lectura i I'escriptura.

El que trobarem a continuacié és una revisi6 de gran part dels programaris
multimedia, de contingut tancat, que treballen la llengua escrita a nivell d’infantil

o de primaria i que estan disponibles en catala o castella.

Teo1® (Denou, 1998) és un material apropiat per a alumnes d’entre 5 i 10
anys, ja que inclou activitats molt inicials i d’altres més avancades, disponible
en catala, castella i anglés. Aquest programari incorpora diverses activitats,
quatre de les quals tenen continguts relatius al treball analitic de la llengua

escrita. Aquestes quatre activitats son Crea i inventa, Postals, Jocs de lletres i
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Cuina. Crea i inventa és una activitat en la qual es dissenya una lamina tot
triant un escenari, personatges i objectes. Es pot escriure un text lliure dins la
lamina, i també imprimir-la. A Postals la idea és la mateixa, perd no hi ha
escenaris i a més del text lliure es poden inserir textos predeterminats (com per
exemple bon Nadal o felicitats). Jocs de lletres és el joc del penjat en el qual
s’ha d’esbrinar una paraula amagada tot dient les lletres que la composen.
Quan s’escriu una lletra que no és continguda a la paraula es dibuixa una part
del penjat i, si es cometen massa errors acabes penjat i no pots continuar. En
la secci6 de Cuina apareix en pantalla una recepta escrita i els diferents
ingredients, de tal manera que s’han de seguir els passos de la recepta per
preparar un plat. Existeix un Teo 2® de caracteristiques semblants perd major
dificultat. Tots dos materials plantegen activitats de seguiment de consignes,
excepte el cas d’escriptura lliure, en el qual no hi ha consigna prévia pero calen

unes competencies avangades per produir algun text o paraula amb sentit.

Explora lletres, formes i sons® (Lastrego i Testa, 2000). També és un
material per a ordinadors PC i compatibles, disponible en llengua catalana i
apropiat per a una franja d’edat que va dels 4 als 8 anys. En aquest programari
trobem activitats associades als tres elements enunciats al titol, les quals
impliquen diferents nivells de dificultat. Pel que fa a les lletres, les activitats sén
les sis seglents: abecedari, mots encreuats, adhesius, armari, trencaclosques i
taller d’impressio. A abecedari 'usuari ha de copiar, mitjangant el teclat fisic o
bé el teclat que apareix en pantalla (en aquest cas amb el ratoli) paraules que
comencen per una determinada lletra. Es pot triar amb quina inicial es vol
treballar i també el camp semantic del material grafic que apareixera. Les
paraules treballades no sén llegides en veu alta, ni tampoc es diu el nom de les
lletres. En els mots encreuats es tracta d’escriure les paraules a partir de la
seva definicid, mentre que a adhesius es poden editar i imprimir etiquetes triant
personatges, objectes i escenaris, aixi com afegir textos. A I'activitat armari es
tracta d’encaixar objectes en els forats corresponent, i quan aixo es fa, a sota
s’escriu (perd no es llegeix) el nom de l'objecte encaixat. A l'activitat de
frencaclosques es fa un trencaclosques amb una lamina d'una lletra,
acompanyada per un animal o objecte el nom del qual comencga per aquesta

lletra. En el taller d’impressio l'usuari pot imprimir un total de sis lamines
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preestablertes amb contingut textual i grafic, per després pintar-les, penjar-les,
etc. Les diferents activitats es caracteritzen pel seguiment de consignes

prévies, i comparteixen un abordatge analitic de la llengua escrita.

El Superescriptori® (Club Super 3). Es un material disponible en catala i de
lliure distribucié. Inclou tres activitats de caire analitic de lectura i escriptura,
amb tres nivells de dificultat. La primera és de copia de lletres o numeros, la
segona de copia de paraules i la tercera és de dictat mut (escriure la paraula
que representa el dibuix en pantalla). Totes tres activitats, com es pot veure,

impliquen el seguiment d’algun tipus d’instruccio.

Aprende a leer con Pipo 1® (Cibal Multimedia). Aquest material treballa
I'abecedari, les sil-labes de cada lletra, les paraules que comencen per una
determinada lletra i les frases amb aquestes paraules (per tant, es tracta
d’activitats de diferents nivells de dificultat). Es pot canviar el tipus de lletra
(majuscula o minuscula) en qualsevol moment. Hi ha lectura en veu alta del
material escrit, i les paraules soén il-lustrades amb dibuixos. Té diferents

activitats, totes elles analitiques, com soén:

e La cartilla interactiva. Es presenta una lletra, per exemple la “M” i
es visualitzen en pantalla les seves sil-labes “MA”, “ME”, “MI”,
‘MO”, “MU”. Posteriorment es presenten paraules que comencen
amb la “M” acompanyades de dibuixos que les il-lustren. La
darrera part de [l'exercici planteja frases escrites amb les
anteriors paraules, que també poden ser llegides senceres, o bé
algunes de les paraules que les composen, en ser clicades. Es
tracta de tasques que permeten explorar el material grafic sense
modificar-lo, que informen sobre el valor sonor de les lletres, les
paraules i les frases, perd que no permeten construir material

nou. L’activitat €s només d’observacio.

e Los juegos del mar. Aqui I'usuari adquireix un paper més rellevant
i actiu. Les “Medusas” és un joc de discriminacio i identificacid

de lletres, en el qual el nen ha de trobar dins un conjunt de
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lletres les que sbén iguals a un model previament donat, i es
comptabilitzen els encerts i els errors. A les “Burbujas” l'usuari
ha d’associar lletres i sil-labes, aparellant les que sén iguals. A
les “Ostras” el nen ha d’associar una sil-laba dita per I'ordinador
a una escrita en pantalla. “Los Peces” proposa treballar el
reconeixement global de paraules, mitjangant I'aparellament de
les que son iguals. “Los submarinos” és una activitat que implica
saber llegir, ja que s’ha d’associar una paraula escrita (Que no és
llegida) al dibuix que la representa. “Las estrellas” planteja un
treball de coordinacié visomotriu, ja que consisteix a unir punts
en una determinada direccid per tal d’escriure una lletra.

Aquestes activitats impliquen el seguiment de consignes inicials.

e Juegos de la isla. Estan concebuts com a repas i refor¢ dels
anteriors. Inclou exercicis de copia de paraules mitjangant lletres,
copia de paraules mitjancant la tria de sil-labes, d’aparellament de
lletres, sil-labes i paraules escrites en diferents tipografies,
escriptura de paraules al dictat, copia de frases triant paraules,
dictat de frases mitjancant paraules, associar paraules dites amb
paraules escrites, associar sil-labes dites amb sil-labes escrites.

Les activitats comentades impliquen el seguiment de consignes.

e La prueba del explorador. Inclou dos jocs per avaluar els jugadors,
aixi com grafiques amb els resultats obtinguts i els progressos
fets en les diferents activitats i en relaci6 a cada lletra. Les
activitats d’avaluacio requereixen, evidentment, donar resposta a

instruccions.

Aprende a leer con Pipo 2® (Cibal Multimedia). S’adreca a infants d’entre 51 8
anys, i es considera una continuacié de I'anterior programari descrit (requereix
habilitats avancades de lectura i escriptura). Aquest material treballa la
percepci6 i la discriminacié Vvisuals, la coordinacié visomanual, la
grafomotricitat, aspectes verbals, etc., a partir d’activitats dividides en tres

apartats, que sén els segients: Las Silabas del Espacio (treballa les sil-labes
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amb les diferents consonants a partir de cinc exercicis), Las Palabras del
Planeta (treballa I'escriptura de paraules mitjancant sil-labes de totes les
tipologies, a partir de sis exercicis), i Las Frases de la Nave (mitjangant cinc
exercicis diferents treballa les frases i els textos). Totes les activitats citades

sén de caire analitic i exigeixen donar resposta a una consigna préevia.

Soy lector® (Edicinco) és un material que esta disponible en llengua castellana
i s'adreca a alumnes d’entre 5 i 8 anys. Proposa les seglents activitats, tant
analitiques com globals: triar, entre quatre paraules semblants, la que
representa una imatge donada; identificar lletres, sil-labes o paraules escrites,
que han estat pronunciades oralment; lectura de paraules; formar paraules a
partir de sil-labes o de lletres; triar 'oracié que representa una lamina; donada
una imatge, l'usuari ha de triar entre diferents subjectes, verbs i complements
per formar l'oracidé que la representa. Es tracta d’activitats que requereixen un
bon nivell de llengua escrita, i la seva revisidé permet concloure que totes elles

requereixen donar resposta, per part de I'alumne, a una instruccié.

El jardin de las letras® (Edicinco). Aquest programari es dirigeix a alumnes
d'entre 4 i 7 anys, i es pot trobar en catala i castella. Proposa les activitats
seguents: donada una imatge, cal dir per quina lletra comencga, per quina lletra
acaba i endrecar les lletres per escriure-la; associar paraules amb imatges;
clicar lletres desendregades en ordre alfabétic; donades pistes cal esbrinar de
quina lletra es tracta; copia de paraules; completar I'alfabet; identificacio de
vocals i consonants; endrecar paraules alfabéticament. Algunes activitats
requereixen habilitats avangcades, mentre que altres sén per alumnes amb
competéncies lectores i escriptores molt incipients. Treballa a nivell global i

analitic, perd sempre mitjangant el seguiment de consignes prévies.

El bosque de las palabras® (Edicinco). Es tracta d’'un material adrecat a
alumnes d’entre 5 i 7 anys, disponible en catala i castella, que inclou activitats
inicials i avangades del seglent tipus: d’'una llista de paraules, trobar aquelles
amb lletres desendrecades; reconstruir una frase les vocals de la qual han estat
alterades; donades dues llistes de paraules, hem de trobar els mots que només

apareixen en una llista; es van presentant paraules i s’ha de quantificar quantes
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vegades ha aparegut una determinada paraula; entre paraules d’'una mateixa
familia, trobar les que no ho sbn; trobar sindnims i antonims d’una paraula;
formar paraules a partir de sil-labes; completar una frase a la qual Ii falten
sil-labes, mitjancant la tria d’'un conjunt de sil-labes donat. Es tracta d’activitats
que exigeixen respondre a una instruccié prévia; algunes soén globals, pero la

majoria tenen un caracter analitic.

La selva de las oraciones® (Edicinco). El programari esta pensat pel seu us
amb alumnes d’entre 6 i 8 anys, i per tant requereix certes competéncies en
lectura i escriptura. Esta disponible en castella i proposa activitats analitiques,
com ara passar paraules a singular i a plural, canviar el génere a una paraula
donada, escriure paraules que apareixen en pantalla perdo desapareixen
rapidament, copiar frases que també desapareixen rapid, endrecgar paraules per

crear una frase i endevinar, pel context, la paraula que li falta a una frase.

Aprendo lenguaje® (Edicinco) és un programari que esta dirigit a alumnes que
ja saben llegir i escriure, i que tenen entre 7 i 9 anys. El trobem en llengua
castellana i proposa activitats de caire analitic, com ara separar oracions en
subjecte i predicat, trobar el subjecte d'un verb, marcar les categories
gramaticals que l'ordinador va demanant, en una frase donada, classificar
oracions segons siguin afirmatives, enunciatives, negatives, exhortatives,
exclamatives o interrogatives, classificar verbs segons el seu temps verbal
present, passat o futur, ajuntar paraules per crear paraules compostes i

associar paraules seguint un criteri semantic.

Aprendo gramatica® (Edicinco) inclou activitats dirigides a alumnes d’entre 8 i
10 anys, les quals estan programades en castella, i requereixen un bon nivell
de lectura i escriptura per ser resoltes. Alguns exemples de tasques poden ser
els seglents: separar el subjecte i el predicat d’'una oracié (tot indicant els
respectius nuclis), relacionar els verbs amb els seus temps verbals, marcar les
particules que composen una oracié (tot dient a quina categoria gramatical
pertanyen), classificar determinants, descobrir quina és la paraula primitiva

(donada una derivada), completar refranys, solucionar mots encreuats, separar
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paraules en sillabes i accentuar-les, i completar poesies o cangons

incompletes. Es tracta d’activitats analitiques de seguiment de consignes.

Leo y escribo® (Edicinco) és un programari per fer contes, disponible en
castella i euskera, i adrecat a alumnes d'entre 5 i 10 anys. Permet crear
portades, posar fons a les pagines, triar personatges i animals, animar els
personatges, editar el text, afegir musica, gravar veus i integrar-les en els
textos. El poden fer servir alumnes amb competéncies molt inicials. L’activitat
lletrada és d’escriptura lliure, de manera que no implica el seguiment d’una
consigna previa, pero si exigeix un nivell alt de coneixement per poder produir

un text o paraula amb sentit. El plantejament és analitic.

Leer mejor® (Edicinco) esta pensat per a persones de 8 anys en endavant
(fins a adults) que saben llegir. Disponible en Catala, euskera i castella, esta
dissenyat per treballar la velocitat i la comprensié lectores, a partir de tasques
analitiques que exerciten el moviment ocular, I'anticipacié del significat, la
identificacié de les paraules clau, etc. Les activitats impliquen el seguiment de
consignes, i per tant es poden realitzar bé o malament, d’acord amb el model I-

R-A (inici-resposta-avaluacio) descrit al capitol 2.

Verbos® (Edicinco). Es tracta d’'un material per a alumnes molt competents en
llengua oral i escrita (de 8 anys fins a adults). Incorpora una base de dades
amb totes les conjugacions i temps de tots els verbs (en llengua castellana), i
més de 2000 exercicis amb aquest material. Permet consultar i imprimir, fer
exercicis per completar les conjugacions, treballar amb frases en forma
passiva, enunciativa, etc. Totes les activitats impliquen el seguiment

d’instruccions dins d’una aproximacié analitica a la llengua escrita.

Dictados para aprender a escribir® (Aquari). Aquest programari esta
disponible en castella i s’adreca a alumnes d’educacié primaria (entre 5 i 12
anys), logopédia, educacié especial i estrangers. El nivell de dificultats permet
el seu Us per part d’alumnes novells i més avancats. Planteja un treball analitic
de la llengua escrita, mitjancant activitats de copia i dictat. En les copies

I'alumne copia un text escrit en pantalla, mentre que en els dictats el programari
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dicta, d’'una en una, les paraules que s’han d’escriure. Les paraules escrites es
representen graficament, i el programari inclou, en totes dues activitats,
correccio automatica de l'escriptura. Les activitats es distribueixen en séries
que treballen les diferents consonants. El programari esta adaptat pel seu us
per part dalumnes amb discapacitat motriu usuaris de commutadors,
mitjangant I'encercament visual per fileres i columnes, per a usuaris de
commutador. Tant la copia com el dictat sén activitats que requereixen el

seguiment d’una consigna.

Crucigramas silabicos® (Aquari) és un material disponible en catala i castella,
adrecat a alumnes d’entre 6 i 12 anys (per tant amb coneixements avancats
sobre lectura i escriptura). Planteja una aproximacié analitica a la llengua
escrita, mitjangant activitats de mots encreuats dividides en tres modalitats, que
son: sil-labes, paraules i frases. Disposa d’accés adaptat amb encercament

visual per fileres i columnes, per a usuaris de commutador.

Crucigramas de sinfones® (Aquari) és un programari disponible en castella,
adrecat a alumnes d’entre 6 i 12 anys i alumnes de logopédia (per tant amb
coneixements avangats sobre lectura i escriptura). Planteja una aproximacié
analitica a la llengua escrita, mitjancant activitats de mots encreuats, que
inclouen només vocabulari amb sinfons, dividides en tres modalitats, que son:
sil-labes, paraules i frases. Disposa d’accés adaptat amb encercament visual
per fileres i columnes, per a usuaris de commutador. La preséncia d’'una
instruccié prévia es fa evident en l'activitat de mots encreuats, tant en el

programari anterior com en aquest.

Comprension lectora 6-7 anos® (Aquari) planteja activitats dirigides a
alumnes d’entre 6 i 7 anys que saben llegir, com ara triar la imatge que
representa una frase, triar la imatge que completa una frase, triar la frase que
correspon a una imatge, triar les paraules que indica una frase, situar una
imatge alla on diu una frase, respondre preguntes, completar frases, triar
paraules que no corresponen a un conjunt, endrecar paraules o frases i triar

una frase després de sentir-la. Totes aquestes activitats impliquen seguir una
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instruccié. Treballa la llengua escrita a nivell analitic i global, i esta disponible

en catala, euskera, gallec, franceés i castella.

Comprension lectora 8-9 anos® (Aquari) planteja activitats de seguiment de
consignes dirigides a alumnes d’entre 6 i 7 anys que saben llegir, com ara triar
la imatge que representa una frase, triar la imatge que completa una frase, triar
la frase que correspon a una imatge, triar les paraules que indica una frase,
situar una imatge alla on diu una frase, respondre preguntes, completar frases,
triar paraules que no corresponen a un conjunt, endrecar paraules o frases i
triar una frase després de sentir-la. Treballa la llengua escrita a nivell analitic i

global, i esta disponible en castella.

Comprension lectora nivel IlI® (Aquari) s’adreca a alumnes de 10 anys en
endavant. Esta disponible en catala, euskera, gallec, francés i castella, i
requereix competéncies lectores i escriptors avancades, per tal de realitzar
activitats com ara formar parelles amb una condicié (antonims, sindnims, etc.),
completar un text amb les paraules que falten, triar la frase que correspon a un
text o imatge, titular un text o imatge, associar imatges a frases, jeroglifics,
realitzar inferéncies sobre un text, localitzar incoheréncies semantiques i fer
puzzles de textos. Les activitats es caracteritzen per la preséncia d'una

instruccid prévia, i n’hi ha de globals i d’analitiques.

Letras (Alvarez, Gil i Barrio, 2003) esta adrecat a alumnes d’educacioé infantil,
logopédia i educacié especial (entre 3 i 6 anys), en general principiants.
Disponible en llengua castellana planteja un treball analitic de la llengua escrita
mitjangant activitats de discriminacié auditiva i visual de fonemes i grafemes.
Inicialment I'alumne tria amb quin fonema vol treballar, clicant la lletra que el
representa. Hi ha sis activitats amb cada fonema (excepte amb la X, que
només n’hi ha quatre) i totes elles es poden realitzar bé o malament, ja que
impliquen el seguiment d’'una instruccio inicial. Les activitats son: 1). Si/no: es
clica el dibuix per sentir la paraula i després es selecciona si 0 no segons la
paraula dita contingui o no el fonema treballat. 2). Elige dibujos: es situa el
ratoli a sobre de cada dibuix, per tal de sentir la paraula que el representa, i es

cliquen els dibuixos (tres en total) que contenen el fonema treballat. 3) Igual
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que I'anterior, perd només s’ha de clicar un dibuix. 4). La ratita. La rateta esta
sota d’un arbre i amb les tecles de cursor es pot moure per tal de recollir les
pomes que cauen de I'arbre. Només ha de recollir les que tenen la lletra que
representa el fonema treballat. 5). El avion. Es tracta de resseguir amb el dit el
trac d’'una lletra, que és realitzat per un avi6é. 6). Mayusculas/minusculas. Es

tracta d’associar la minuscula amb la majuscula corresponent.

Las vocales (Vallés, Abarca i Barba, 2003) és un programari en castella dirigit
a alumnes d’entre 3 i 6 anys (principiants). Proposa un treball analitic i global
de la llengua escrita, orientat al coneixement de les vocals. Amb cada vocal es
poden realitzar vuit activitats. En la primera s’ha de resseguir la lletra amb el
ratoli. En la segona s’ha de fer el puzzle per formar la lletra. En la tercera
activitat s’han d’esclatar els globus que tenen la vocal treballada, tot clicant-los
amb el ratoli. En la quarta activitat s’ha de trobar la vocal treballada dins de
diferents paraules, i clicar-la. En la cinquena activitat es treballa la discriminacié
auditiva, i es demana a l'alumne que cliqui en el “Si” o en el “No” segons la
vocal treballada sigui o no a dins una paraula pronunciada per I'ordinador. La
sisena activitat consisteix en pintar una lamina, tot triant els colors dels pots
que tenen les mateixes vocals que les zones a pintar. Un cop pintada la lamina,
passant el ratoli per sobre dels elements dibuixats s’escriu i diu el nom
(aquesta és la unica activitat que no exigeix donar resposta a una consigna
prévia). En l'activitat nUmero set s’han d’associar onomatopeies escrites a
dibuixos, i si es fa bé se sent el so. La darrera activitat consisteix a completar

forats a dins paraules que etiqueten dibuixos, amb vocals.

ALES (Acceso al Lenguaje Escrito) (Junoy, 2001) és un material
especificament dissenyat per a I'adquisici6 de la llengua escrita en alumnes
amb discapacitat motriu i de parla (per tant, disposa d’accés adaptat). El centre
d’interés és el conte de la Blancaneu, i es troba dividit en set escenes. Dins de
cada escena es realitzen diferents activitats, com ara copiar i formar paraules,
associar paraules i frases, endrecar escenes del conte, fer sil-labes, etc.
Treballa analiticament, a nivell de sil-labes i fonemes, sempre a partir de
consignes prévies a les quals I'alumne ha de donar resposta. Planteja algunes

activitats senzilles i d’altres que requereixen un cert nivell per ser resoltes.
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Delta Messages (Nelson i Heimann, 1995) és un material disponible en suec,
angles, catala i castella (les versions catalana i castellana son de Nelson,
Heimann i Aguilar, 1996), que inclou deu llicons d’activitats. Cada lli¢d inclou
una unitat d’aprenentatge i quatre de test (dos pretests i dos postests).
L’activitat d’aprenentatge consisteix a seleccionar paraules per crear oracions
escrites de menor a major complexitat, les quals son visualitzades en forma
d’animacio. L’activitat autoiniciada dels alumnes rep un feedback multicanal
(veu, animacid i text). L'activitat de test funciona a la inversa, de manera que
'alumne observa una animacié i ha de produir la frase que la representa
(escollint entre diverses frases o bé construint la frases a partir de les paraules
presentades). El principal inconvenient d’aquest material és que esta programat
per a ordinadors MaCintosh, dificils de trobar en les escoles catalanes. A
aquest fet s’ha d’afegir que el material només treballa la llengua escrita des
d’'una perspectiva global. Omega (Heimann, Lundélv, Tjus i Nelson, 2004) és
un material que, preservant la filosofia de I'anterior, combina la possibilitat de
programar activitats adequades per als diferents alumnes amb l'opcié de
realitzar algunes activitats ja programades de manera aprioristica. A I'igual que
I'anterior material esta destinat a alumnat amb necessitats educatives especials
(discapacitat intel-lectual i/o motriu, autisme, etc.), de manera que inclou I'accés
adaptat per al seu Us amb commutadors. Omega també planteja una
aproximacié tan sols global a la llengua escrita, perdo a diferéncia del seu
precursor es pot fer servir en I'entorn Windows®. L’inconvenient, en aquest cas,
és que el material no existeix en catala ni castella. EL programari Divertext,
dissenyat, elaborat i avaluat en aquest treball de tesi doctoral, s’inspira en la
filosofia del Delta Messages i, a més, l'aplica a una estratégia analitica del

treball de la llengua escrita.

A continuacié presentem un recull de les caracteristiques que, d’acord amb els
anteriors apartats i en el context linglistic en que ens trobem, semblen
d’'especial rellevancia a I'hora de proposar un material multimédia per a
I'aprenentatge de la llengua escrita en el cas d’alumnes amb discapacitat
intel-lectual i/o discapacitat motriu (taula 1). Simultaniament recollim com els

programes abans revisats consideren o no tals caracteristiques.
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Taula 1. Caracteristiques dels programaris.

g
o £
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518185885
S | < | < |W | |a
Clic d | * d d | * d
Herramientas lectura y escritura * * * * d
Lapiz 3 * * | * d
Hamlet * * *
Ortografia * * *
ALES II * * * * d
Escritorio digital d | *
Teo 1 * d d
Explora lletres, formes i sons * d
El superescriptori * * d
Aprende a leer con Pipol * d
Aprende a leer con Pipo2 *
Soy lector * *
El jardin de las letras * * * d
El bosque de las palabras * * * d
La selva de las oraciones *
Aprendo lenguaje *
Aprendo gramatica *
Leo y escribo * *
Leer mejor * *
Verbos *
Dictados para aprender a escribir * *
Crucigramas sildbicos * * *
Crucigramas de sinfones * *
Comprension lectora 6-7 * * *
Comprension lectora 8-9 * *
Comprension lectora IIT * * *
Letras * *
Las vocales * * *
ALES * * d
Delta Messages (homés per MaCintosh) | * * * * *

(*: si; d: depen de l'activitat)
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Segons es desprén de l'analisi de la taula 1, de 31 programaris revisats només
12 estan disponibles en llengua catalana, de manera que 19 no son utils pels
alumnes cataloparlants (el Clic depén de les activitats que es programin). Cal
destacar el fet que només 10 programaris plantegen activitats que treballen la
llengua escrita tant a nivell global com analitic (la gran majoria sén analitics), i
d’aquests, cap equilibra les dues aproximacions, ja que en general contenen
poques activitats globals. També trobem que 8 materials estan adaptats pel seu
us amb commutadors i 6 poden ser ampliats amb noves activitats i continguts,
ja que soén programables. La gran majoria dels materials revisat ofereixen un

feedback multimodal (perd aquest no sempre inclou veu, text i imatge a I'hora).

Una caracteristica compartida per tots els programes revisats, amb I'excepcio
del Delta Messages, és que les activitats que plantegen tenen un caracter
avaluatiu, en tant que segueixen una sequiéncia I-R-A (descrita en el capitol 2)
segons la qual 'alumne ha de donar algun tipus de resposta a una consigna
préviament plantejada pel programa, i aquesta resposta és corregida. Alguns
exemples d’aquest tipus d’activitat poden ser les sopes de lletres, la copia de
paraules, trobar la paraula que representa una fotografia, etc. El Delta
Messages, aixi com el Divertext, segueixen I'esquema I-R-A només en les

activitats d’avaluacio.

També convé considerar que la majoria dels materials descrits requereixen
competencies lletrades de base (16 en totes les activitats i 11 en la majoria) per
tal de poder ser utilitzats. Aquest fet dificulta I'Us d’aquests materials per part
d’alumnes amb discapacitat intel-lectual que no disposen d’habilitats lectores i
escriptores. El programari Delta Messages, entre d’altres caracteristiques, té la
particularitat que permet a I'alumne participar en activitats de lectura i escriptura
sense possibilitat d’error, en la mesura que no dona consignes a seguir, sind
que promou activitats autoiniciades, les quals semblen més apropiades en el
cas d’alumnes que tenen una llarga trajectoria de fracas en I'aprenentatge de la
llengua escrita. Com hem dit, la principal limitacié6 d’aquest programari és que

treballa només a nivell global.
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Pant empiica
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7. Les finalitats de La recerca

En aquest estudi plantegem el disseny, I'elaboraci6 i I'avaluacié del Divertext,
un programari multimeédia que treballa la lectura i I'escriptura, i que esta adrecat
a alumnes amb necessitats educatives especials relatives al seu aprenentatge.
En els seglents subapartats exposem els objectius que han guiat el treball i les
hipotesis que considerem en relacié a aquests.
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7.1. Els objectins

Els objectius de la recerca son tributaris del marc teoric de referencia i es

concreten en els cinc punts que segueixen:

1)

2)

3)

4)

Dissenyar i elaborar un programari de lectura i escriptura multimedia i
motivador, que doni suport a les activitats formals d’ensenyament i
aprenentatge de la llengua escrita en que participen els alumnes amb

discapacitat intel-lectual i/o discapacitat motriu i de parla.

Es pretén elaborar un programari que inclogui els principis
d’aprenentatge considerats en I'emmarcament teoric (capitol 2),
relatius a les activitats autoiniciades, a 'augment de la quantitat
d’ensenyament, a I'atribucié de significat i sentit, a la creaci6 de
zones de desenvolupament proper i a I'estratégia de bastimentada,
que incorpori els elements facilitadors de I'aprenentatge de la llengua
escrita per part dels alumnes amb necessitats educatives especials
(descrits en els capitols 3 i 4), i que tingui en compte els enfocaments
tedrics i metodologics del procés d’aprenentatge de la lectura i

I’'escriptura també detallats en els capitols 5 i 6, respectivament.

Avaluar l'eficacia del programari elaborat, en relacié a 'ensenyament
i 'aprenentatge de la llengua escrita en el cas dels alumnes amb
necessitats educatives especials relacionades amb discapacitat

intel-lectual, amb o sense discapacitat motriu i/o de parla associades.

Aprofundir en l'analisi dels processos psicologics implicats en
'aprenentatge de la llengua escrita, mitjancant I'obtencié de dades

empiriques en el context natural de I'escola.

Concretar estratégies interactives afavoridores de l'apropiacio de la
llengua escrita per part de I'alumne, i determinar elements que puguin
contribuir, en posteriors treballs, a optimitzar els materials i les
activitats per a I'ensenyament de la lectura i escriptura adrecats a

aquests alumnes.
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7.2. Les Ripotesis

Les hipotesis empiriques que pretenem contrastar en aquesta recerca son les

seguents:

1.

Es possible dissenyar i elaborar un nou programari informatic que
permeti aplicar els seglents principis a una estratégia analitica de
treball de la llengua escrita, a més de la global: a) permetre llegir i
escriure paraules i frases amb sentit a alumnes que no disposen de
competéncies per fer-ho autdonomament; b) plantejar activitats
d’aprenentatge ludiques i adequades a l'edat cronoldgica; c) oferir
activitats d’aprenentatge autoiniciat i sense possibilitat d’error; d)
proporcionar un feedback multimodal a les iniciatives dels usuaris; €)
establir una clara diferenciaci6 entre les activitats que soén
d’aprenentatge i les que son d’avaluacio; f) clarificar la finalitat de les
activitats per tal que els alumnes puguin millorar la comprensioé i
atribuir-los significat i sentit i, g) permetre la produccié d’'una gran

quantitat de material escrit en intervals curts de temps.

L’Us del programari de lectura i escriptura multimedia dissenyat, el
Divertext, afavorira I'aprenentatge de competencies basiques en
relacié a la llengua escrita en el cas dels alumnes amb necessitats
educatives especials associades a discapacitat intel-lectual i/o
discapacitat motriu, malgrat la seva llarga historia de fracas. Els
alumnes aprendran continguts que els permetran progressar a través
de les llicons del programari, i també mostraran avencos en
competéncies de la llengua escrita i de la consciéncia fonoldgica que
no s’han treballat de manera directa en el programa, els quals es
podran objectivar mitjangant proves externes al Divertext (sintesi de
fonemes, segmentacié de paraules en sil-labes, lectura de lletres,
lectura de sil-labes, lectura de paraules, lectura de text, comprensio
lectora, grafia, copia de paraules i pseudoparaules, escriptura de

paraules al dictat, dictat de text i redactat).
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3. Els aprenentatges realitzats, o part dells, es mantindran i
s’incrementaran a través del temps, malgrat la instruccié directa amb
el programari hagi finalitzat. Aquesta hipotesi es sustenta en la idea
d’aprendre a aprendre. Nosaltres hipotetitzem que I'is del Divertext
ajudara els alumnes a desenvolupar estratégies d’aprenentatge que
es podran posar al servei de moltes de les activitats que de manera
quotidiana els alumnes realitzen a l'aula, i els permetran aprofitar
millor aquestes activitats, de manera que els progressos assolits amb

el Divertext no es perdin sind que, fins i tot, s’incrementin.

4. Els alumnes realitzaran aprenentatges de diferent complexitat en
funcié del seu nivell inicial heterogeni de competéncies relatives a la
llengua escrita, és a dir, els resultats obtinguts amb I'aplicacié del
Divertext posaran de manifest importants diferéncies individuals.
Hipotetitzem que aquells alumnes que més coneixements tenen
inicialment sobre la lectura i I'escriptura es beneficiaran en major
grau de la intervencié amb el programari Divertext, i experimentaran,
per tant, avengcos més importants que aquells que tenen un nivell

inicial més baix.

Els principis o hipotesis tedriques que han guiat la recerca soén els seglents:

1. La utilitzacid del programari incidira en els alumnes a nivell
motivacional, de tal manera que facilitara el treball a alumnes que
han mostrat dificultats per implicar-se en les activitats

d’ensenyament tradicionals.

2. L'us d’estratégies d’interaccio dirigides a crear un clima emocional

positiu, promoura el desenvolupament de la lectura i I'escriptura.

3. L'us d’estratégies d’interaccié dirigides al desenvolupament del
llenguatge, com son les repeticions, les expansions i les
reformulacions, incidira no només en el desenvolupament del

llenguatge oral, sin6 també en el de la lectura i I'escriptura.
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4. La clara diferenciacié entre les activitats d’aprenentatge i les que
son d’avaluacio, aixi com el fet que les activitats d’aprenentatge
plantegin tasques de caracter autoiniciat sense possibilitats
d’error, facilitara que els alumnes s’involucrin en la seva
realitzacié, despreocupant-se de la possibilitat de no trobar la
solucié correcta. La consideracid d’aquesta caracteristica
afavorira un ambient d’aprenentatge sense pressions i una millor
predisposicié de I'alumnat vers 'activitat, que sera percebuda com
de joc més que no pas com d’ensenyament i aprenentatge

intencionals.

5. Treballar amb una gran quantitat de vocabulari i diverses
estructures gramaticals millorara les competéencies linglistiques,
comprensives i expressives, dels participants. Donades les
relacions de reciprocitat entre el llenguatge oral i I'escrit, en
general, i entre la comprensio oral i la lectura, en particular, el

progrés linglistic revertira en una millora de la llengua escrita.

6. Les millores en la consciéncia fonoldgica contribuiran al progrés
de les competéncies generals de lectura i escriptura que, a I'hora,
donada la relacié de reciprocitat entre els dos aspectes, produiran

un increment de la consciéncia fonologica.

7. Disposar d’'un feedback multimodal (model de lectura correcta
amb veu, imatge i text) millorara la lectura dels alumnes amb
manca de producci6 de parla o greus dificultats d’articulacio, dels
alumnes que presenten greus dificultats en assolir la capacitat
d’establir relacions grafemo-fonémiques, i dels alumnes amb

dificultats de comprensi6 del vocabulari.

8. Els alumnes amb discapacitat intel-lectual es beneficiaran de
'abordatge global i analitic de l'alfabetitzacio, ja que la seva
discapacitat per a I'aprenentatge sovint dificulta la possibilitat de

descobrir, espontaniament o amb I'ensenyament normatiu, les
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regles implicites del sistema de notacié escrita. El Divertext
treballa tant els passos previs a la relacidé de correspondéncia
grafemo-fonémica, com la propia correspondencia grafemo-
fonémica, mitjancant la constant relacié del material sonor i el
grafic, i I'lus destratégies logografiques i analitiques
respectivament, de manera que té en compte tant les
caracteristiques del text (processament boffom-up), com els
coneixements de [l'alumne (processament ftop-down), en el

processament de la llengua escrita.

9. Els alumnes grans i aquells que tenen una llarga historia de
fracas en lalfabetitzacio milloraran el seu nivell de lectura i
escriptura després de treballar amb el programari Divertext, en la
mesura que el treball amb el material augmentara la quantitat
d’ensenyament que reben, i en la mesura, també, que les
activitats d’ensenyament proposades s’ajusten millor a les seves
necessitats que no pas la instrucci6 que de manera habitual
acostumen a rebre a l'aula. L'us del Divertext permetra una
practica abundant d’escriptura activa, de manera que
incrementara la quantitat d’ensenyament rebut pels alumnes en
ser utilitzat com a refor¢ del treball habitual a 'aula. Donat que els
alumnes amb necessitats educatives especials sovint reben
menys instruccio relativa a la llengua escrita que els seus
companys sense discapacitat, sembla raonable pensar que

'augment d’ensenyament permetra un augment d’aprenentatge.

10.Les activitats d’ensenyament i aprenentatge de la llengua escrita
que de manera habitual es realitzen a l'aula resulten insuficients
per donar resposta a les necessitats educatives especials que

presenten els alumnes amb discapacitat intel-lectual.

11.Les dificultats en l'alfabetitzaci6 que mostren els alumnes amb
discapacitat intel-lectual no només estarien explicades pel déficit

cognitiu, sin6 també pel desajustament entre les seves
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competéncies i les caracteristiques i exigéencies de les activitats
d’aprenentatge plantejades. Aixi, el Divertext representara una
habilitaci6 d’activitats d’ensenyament de la llengua escrita,
apropant els continguts d’ensenyament a les caracteristiques

d’aprenentatge dels alumnes amb discapacitat intel-lectual.
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8. Disseny i elaboracio del progromani multimedia Diventext

En aquest apartat descriurem el programari educatiu multimédia anomenat
Divertext (annex 1), el qual ha estat dissenyat, elaborat i avaluat en el marc
d’aquesta tesi doctoral, amb la finalitat d’ajudar els alumnes amb necessitats
educatives especials en I'aprenentatge de la llengua escrita. Es tracta d’'una
proposta de tasques complementaries a les que tradicionalment s’oferten a les
escoles. Aquestes tasques, tal i com ja hem justificat en la part teorica del
treball i tornarem a fer en aquest capitol, es fonamenten en la necessitat de
crear situacions de lectura i escriptura a les quals els alumnes amb greus
dificultats d’aprenentatge puguin atribuir sentit des del primer moment, que
disminueixin la pressié del feedback correctiu, i que facilitin una practica
extensiva (Reyes, Basil, Aguilar i Boix, 2004). El material informatic multimeédia

Divertext constitueix un exemple de programacié d’activitats en aquesta linia.
Els propers apartats pretenen explicitar els materials emprats en I'elaboracio

del Divertext, concretar els criteris psicoeducatius que han guiat el seu disseny

i, finalment, descriure amb exhaustivitat la seva estructura.

156



8.1. Materials

Per a I'’elaboracio del Divertext s’ha utilitzat:

e Un ordinador personal tipus PC.

e El programari PowerPoint® , de Microsoft Office 2000®, per a la creacio
dels menus i de les activitats.

e El processador de textos Word®, de Microsoft Office 2000®, per a
I'escriptura del material textual.

e El programari Flash Player®, per al dibuix i 'animacié dels dibuixos
animats.

e EIl programari Adobe Photo de Luxe®, pel tractament del material
fotografic.

e La Tablet PC® (un ratoli que és com un llapis amb una tauleta), per al
dibuix de les lamines i dels personatges de les animacions.

e Un microfon i la gravadora de so del Windows®, per gravar les paraules

que es treballen en el programa.
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8.2. Bases psicopedagogiques

El disseny i I'elaboracio del Divertext han pres en consideracié tant les idees
exposades en la part tedrica, com la filosofia de treball del Delta Messages (ob.
cit.), que constitueix un antecedent fonamental pel seu desenvolupament. Delta
Messages pero, planteja un treball centrat en les paraules i frases com a unitat
d’escriptura, i no permet, per tant, generar activitats d’escriptura a partir de
sil-labes o de lletres. Cal mencionar també que el caracter tancat del Delta
Messages no permet crear noves activitats i, a meés, I'us del citat programari
requereix equips MaCintosch, els quals no sén gaire frequents a les escoles
catalanes. Per aquests motius, en el nostre context, i en el marc de la cerca de
propostes eficaces per a l'alfabetitzaci6 d’alumnes amb necessitats educatives
especials, s’ha dissenyat i elaborat el Divertext. Quant el contingut, es tracta d’un
material tancat amb una proposta limitada d’activitats, perd donat que esta
programat amb un software d’autor (Microsoft PowerPoint ®), pot ser pres com a
exemple per programar noves activitats amb continguts diferents. A més, tal i com
suggereixen Coleman-Martin, Wolff, Cihak i Irvine (2005), I'is del PowerPoint
permet estendre les situacions d’ensenyament i aprenentatge a diferents
emplacaments o entorns de participacié dels alumnes (per exemple, es poden

endur les activitats per practicar a casa).

Les principals caracteristiques i criteris psicoeducatius considerats en el

disseny i I'elaboracié del Divertext tenen la finalitat de permetre a I'alumne:

e escriure frases (aproximacid global) i paraules (aproximacié analitica)
amb sentit a alumnes que encara no disposen de competéncies per fer-
ho autbnomament, mitjancant la seleccié de paraules o sintagmes (en el
primer cas), o de sil-labes i lletres (en el segon),

o diferenciar clarament les activitats que sén d’aprenentatge de les que
son d’avaluacio,

e explorar lliurement el material textual mitjangant activitats d’aprenentatge
de caracter autoiniciat, en les quals el paper de I'alumne no consisteix

tant en donar resposta a una consigna previa, siné6 més aviat en explorar
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lliurement el material textual tot obtenint respostes contingents a la seva
activitat autoiniciada,

e una participacié en la resolucid de les tasques sense possibilitat de
cometre errors,

e obtenir un feedback multimodal (text, veu i imatge),

¢ treballar amb abundant material escrit en intervals breus de temps,

e treballar amb un vocabulari i imatges relatives a situacions i personatges
inusuals (la qual cosa li confereix, en relacié a I'alumne, un sentit ludic
més que no pas didactic),

e fer una avaluacio formativa de I'aprenentatge de les competéncies
treballades, mitjangant activitats d’avaluacié que, a diferéncia de les
activitats d’aprenentatge, si que impliquen donar resposta a una

consigna previa, de tal manera que es poden resoldre bé o malament.

Encara que més endavant destinarem un apartat a descriure I'estructura del
programari Divertext, sembla oportu caracteritzar-lo ara, ni que sigui
minimament, per tal de contextualitzar les caracteristiques psicoeducatives
considerades en el seu disseny i elaboracio. Divertext és un programari divertit i
estimulant que proporciona als alumnes la possibilitat d’explorar de manera
ludica text escrit i llenguatge oral. L'objectiu del programari €s millorar les
competéncies lectores i escriptores dels alumnes, aixi com incrementar la seva
motivacidé davant el llenguatge, en la seva doble vessant, escrita i oral. Aquest
programari oferta dues modalitats de treball, que sén les activitats
d’aprenentatge i les activitats d’avaluacié (Reyes, Basil i Rosell, 2000; Basil i
Reyes, 2003). Les activitats incloses en la modalitat d’aprenentatge soén
centrals en I'is del programa; en aquestes activitats I'alumne tria lliurement
sintagmes per formar frases, sil-labes per formar paraules o lletres per formar
paraules, d’entre diverses opcions que es presenten en la pantalla de
I'ordinador. Les opcions presentades estan dissenyades de tal manera que trii
el que trii 'alumne, el resultat és sempre una frase o una paraula amb
significat. En aquest sentit, les activitats d’aprenentatge del Divertext
garanteixen I'exit, o dit d’'una altra manera, no contemplen la possibilitat d’error,

ja que totes les alternatives que es poden triar permeten escriure paraules i
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frases amb sentit. Donat que no hi ha instruccions prévies, no és possible
realitzar I'activitat malament. A més, l'escriptura produida per l'alumne és
representada per animacions i lamines de dibuixos, en el cas que es tracti

d’oracions, o bé fotografies, quan es tracta de paraules (figures 7, 8, 9i 10).

LA PATATA

EL LLAPIS EIXUGA EL LLAPIS

Pantalla 1. llicé 10
Pantalla 2. llico 10

L’ORDINADOR MULLA

DESPERTA | LA GIRAFA

Pantalla 1. llicé 11
Pantalla 2. llicé 11

EL COCODRIL | [DESTAPA | [EL cocopRIL

LESTRUG | |

| [EspantAa | [LAFADA

Pantalla 1. llicé 12
Pantalla 2. llicé 12

EL FANTASMA | |

ELFARAO | [estma | [ELFARAO

Figura 7. Exemples d'activitats d'aprenentatge corresponents a les lligons 10, 11 i 12,
respectivament, del bloc d'activitats de "Dibuixos animats”. En la pantalla esquerra de cada
exemple I'alumne tenia diferents opcions per triar. En la lligé 10 ha seleccionat “la patata”,
“ensabona” i “l'ordinador”, escrivint aixi una frase que seguidament s'ha llegit amb veu
digital i s’ha visualitzat amb un dibuix animat (pantalla de la dreta).En les llicons 11 i 12 el
procés és el mateix, pero canvia el vocabulari, i per tant les frases que es poden escriure i
sentir, i les animacions que es poden visionar.
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Pantalla 1 Pantalla 2

LA SERP PELUDA | SOMRIENT,

| LA SERP PELUDA | SOMRIENT, | ESCALA LA MUNTANYA, |

|
[LA SERP RATLLADA | ENFADADA, | [EscALA LEDIFICI, |
|

| L'ALBERGINIA PELUDA | SOMRIENT, | PINTA L'EDIFICI, |

Pantalla 3 Pantalla 4

LA SERP PELUDA | SOMRIENT, ESCALA LA MUNTANYA, LA SERP PELUDA | SOMRIENT, ESCALA LA MUNTANYA,
| ES MENJA UNA POMA.

[1 Es MENJA UNA POMA. |
[1 ES MENJA UNA PiZZA. |

[1 PREPARA UNA PIZZA. |

Pantalla 5 Pantalla 6 Pantalla 7

RPN

Figura 8. Exemple d'una activitat d'aprenentatge corresponent a la lligé 14 del bloc
d'activitats de "Contes”. En la pantalla 1 I'alumne disposava de tres frases per triar, i ha
triat "La serp peluda i somrient; la seva tria s'ha escrit, s'ha llegit amb veu digitalitzada i
ha estat representada per una petita lamina (pantalla 2). En la pantalla 2 I'alumne torna a
triar entre tres alternatives, i opta per clicar “escala la muntanya”, de manera que en la
pantalla 3 s'escriu la frase, es llegeix amb veu digitalitzada i es representa amb una lamina.
En la pantalla 3 I'alumne torna a disposar de tres alternatives, i opta per la primera, de
manera que en la pantalla 4 s'escriu i es menja una poma“, es llegeix i es representa. Ara el
conte ja estd escrit i es poden passar les pagines, corresponents a les pantalles 5,6 i 7.
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Pantalla 1 Pantalla 2

Pantalla 4

Figura 9. Exemples de dues activitats d'aprenentatge de la lligé 19 ("POMA"),
corresponents al bloc d'activitats de “"Fotos 1“. En les pantalles 1 i 3 l'alumne pot triar
alternatives per a la segona i la primera sil-laba respectivament, de tal manera que sigui
quina sigui la seva opcié, sempre escriura una paraula amb significat (pantalles 2 i 4), que
sera llegida amb veu digitalitzada i representada per una fotografia.
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Pantalla 1 Pantalla 2

Pantalla 3 Pantalla 4

Pantalla 5

Figura 10. Exemples de dues activitats d'aprenentatge de la lligé 26 (*NAU"),
corresponents al bloc d'activitats de "Fotos 2". En les pantalles 1, 3 i 5 l'alumne pot triar
alternatives per a la tercera, primera i segona lletra respectivament, de tal manera que
sigui quina sigui la seva opcid, sempre escriura una paraula amb significat (pantalles 2, 4 i
6), que sera llegida amb veu digitalitzada i representada per una fotografia.
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Les activitats d’avaluacié son inverses, és a dir, donada una animacio, lamina

de dibuixos o fotografia, 'alumne ha de triar els sintagmes, les sil-labes o les

lletres que la representen (figures 11, 12, 13 i 14). En aquest cas, I'activitat

segueix I'esquema classic en el qual es presenta a I'alumne un problema a

resoldre al que ha de donar la resposta correcta, i en consequiencia permet

avaluar en quina mesura s’ha produit I'aprenentatge.

Pantalla 1

Pantalla 2

LA GIRAFA

DESPERTA

LA GIRAFA

EL COCODRIL

DESTAPA

EL COCODRIL

Figura 11. Exemple d'una activitat d'avaluacio corresponent a la lligé 5 del bloc d'activitats
de "Dibuixos animats”. En la pantalla 1 I'alumne visualitza una animacié per després, en la
pantalla 2, triar els elements necessaris per escriure la frase que representa I'animacié
anterior, en aquest cas: “la girafa desperta el cocodril”.
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Pantalla 1 Pantalla 2

EL PORTER BARBUT

[OON, AR ey,

| EL PORTER BARBUT | TIRA LA PILOTA

| EL FUTBOLISTA PRIM I TIRA LA SABATA

[EL PORTER PRIM [ coRDA LA sABATA

Pantalla 3 Pantalla 4

EL PORTER BARBUT TIRA LA PILOTA EL PORTER BARBUT TIRA LA PILOTA
AL PORTER BARBUT.

Ok bodi)| |

[AL PORTER BARBUT. |

[AL FuTBOLISTA PRIM. |

[ AL PORTER PRIM. |

Figura 12. Exemples d'una activitat d'avaluacié corresponent a la lligé 13 del bloc
d'activitats de "Contes"”. En les pantalles 1, 2 i 3, I'alumne ha de triar la frase que
representa la lamina donada. Només si es tria la correcta, aquesta s'escriu, es llegeix amb
veu digitalitzada i es passa a la pantalla segiient.
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Pantalla 1 Pantalla 2

Pantalla 3 Pantalla 4

Figura 13. Exemples de dues activitats d'avaluacié corresponents a la lligé 15 del bloc
d'activitats de “"Fotos 1". En la pantalla 1, I'alumne ha de triar la segona sil-laba per escriure
la paraula que representa la fotografia donada. En triar la correcta, a la pantalla 2 s'escriu
la paraula i es llegeix en veu digitalitzada. En la pantalla 3, I'alumne ha de friar la primera
sil-laba per escriure una paraula que representa la fotografia donada. En triar la correcta,
a la pantalla 4 s'escriu i es llegeix en veu digitalitzada
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Pantalla 1 Pantalla 2

Pantalla 3 Pantalla 4

Figura 14. Exemples de dues activitats d'avaluacié corresponents a la lligé 23 del bloc
d'activitats de "Fotos 2". En les pantalles 1,3 i 5 I'alumne ha de triar la tercera, primera i
segona lletra per escriure una paraula que representa la fotografia donada. En triar la
correcta, a les pantalles 2, 4 i 6 s'escriu la paraula i es llegeix en veu digitalitzada.
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L'ds del programari Divertext es fonamenta en dues idees principals. D’'una
banda, el programari no és una alternativa als métodes tradicionals, sin6 que
pot fer-se servir com a complement de la resta d'activitats de lectura i escriptura
que tenen lloc a l'aula. D’altra, el paper de la mestra en les sessions
instruccionals adquireix gran rellevancia, ja que aquesta ha d'acompanyar
I'alumne en les activitats i millorar el seu aprenentatge, proporcionant-li una
guia apropiada i reaccionant a les seves activitats autoiniciades amb

repeticions, remodelacions, expansions i comentaris sobre el que escriu o diu.

En relaci6 a les tasques d'ensenyament i aprenentatge de la lectura i
l'escriptura que es proposen en el Divertext, les assumpcions
psicopedagogiques estan relacionades tant amb consideracions qualitatives
(cerca de la necessaria significativitat logica i intrapsicologica dels continguts
presentats, I'oferta d’activitats situades en la zona de desenvolupament proper i
I'atribucié de significat i senti a la tasca concreta d’ensenyament i aprenentatge)
com quantitatives (especialment amb el fet de proporcionar suficients situacions

d’ensenyament per tal que els alumnes amb discapacitat puguin aprendre).

Pel que fa a la significativitat Idgica i intrapsicologica dels continguts presentats,
el programari Divertext proposa activitats que representen problemes
significatius, problemes que l'alumne pot resoldre amb els coneixements que
disposa, al seu propi ritme, i seguint el seu propi lideratge. Paral-lelament,
s’intenten recrear algunes de les condicions naturals de l'aprenentatge del
llenguatge, proporcionant consequéncies contingents a l'activitat iniciada per
I'alumne. Precisament, una de les caracteristiques clau del programari Divertext
és l'ajustament que fa a les baixes competéncies dels alumnes, permetent
escriure paraules, frases i petits textos amb sentit a alumnes amb habilitats
molt minses. El fet de promoure activitats d’aprenentatge de caracter
autoiniciat, clarament diferenciades de les tasques que son d’avaluacié, també
€s una caracteristica del Divertext que contribueix a crear i mantenir un bon

clima emocional.

En referéncia a I'oferta de tasques instruccionals situades dins les zones de

desenvolupament proper, el Divertext ofereix a I'alumne els suports necessaris
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per produir material impres, encara que aquest no tingui prou competéncies
com per escriure de manera autonoma (per exemple, donada una sil-laba,
'alumne n’ha de triar una altra per afegir-la a la ja donada i construir una
paraula, tenint en compte que totes les alternatives que es poden triar
formarien paraules amb sentit). Paral-lelament, les activitats proposades en els
diferents blocs combinen estratégies globals de lectura i escriptura amb
estrategies analitiques, amb la clara intencié de fer una entrada en el sistema
de notaci6 escrita per la via de la funcié, perd amb la voluntat d’ajudar a la
construccié de coneixements relacionats amb els aspectes formals inherents al
propi sistema (per exemple, es pot treballar a nivell de frases triant paraules o
petits sintagmes, perd també s’oferten activitats en les quals es treballa amb
lletres per crear paraules). Cal mencionar, també, que es tracta d’'un material
amb un contingut adequat per a usuaris d’'una franja amplia d’edats, ja que
mentre que les competéncies lletrades requerides sén minimes, el Ieéxic i
I'estetica sOn apropiats per a usuaris grans. Aquesta és una caracteristica
important, ja que sovint els materials que poden fer servir les persones amb
discapacitat intel-lectual, en relaci6 a les seves competéncies, han estat

dissenyats per a infants petits.

D’altra banda i, en relacié a la necessaria atribucié de significat i sentit, les
tasques proposades en el programari permeten llegir i escriure frases i paraules
amb sentit a alumnes que tenen competéncies lectores i escriptores molt
baixes, establint de manera clara quina és la finalitat de I'activitat; en la mesura
que es posa emfasi en els aspectes funcionals de l'escriptura per sobre dels
formals, es supedita el coneixement del codi a I'is funcional del sistema de
notacid escrita, i s’emfatitza I'is instrumental de I'escriptura. A més i, des del
punt de vista de I'alumne que treballa amb el programari, es prioritza I'objectiu
ludic davant del didactic; en aquesta linia, les oracions que es poden construir i,
per tant, les animacions que es poden visionar, tenen poca relaci6 amb la
realitat i molta amb personatges insolits i situacions fantastiques (per exemple,
una fada que esborra un fara6 a la platja, o una patata que mulla un ordinador,
amb una manega al jardi). També és per aquest motiu que, les paraules que es
poden escriure queden representades per fotografies curioses en la mesura del

possible (per exemple, la paraula cabell esta representada per la foto d’'una
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cabellera vermella, o bé la paraula bou esta representada per un bou que té un
lloro a cada banya). Tjus (1998) conclou, a partir dels resultats obtinguts en
quatre estudis, que la inclusi6 de material grafic i linguistic estrany, inusual i
estrambotic afavoreix la diversio, la motivacié i I'atencié dels usuaris. En
aquesta linia cal remarcar que la major part dels jocs i dibuixos animats

preferits i escollits pels joves i els infants inclouen aquesta caracteristica.

Finalment, el treball amb el Divertext permet augmentar I'experiéncia activa de
lectura i d’escriptura dels alumnes, ja que les activitats proposades faciliten la
produccio de textos mitjangant la tria de diferents alternatives de material grafic
(frases, paraules, sil-labes o lletres). El Divertext recupera i reformula una
caracteristica important de la perspectiva tradicional (apartat 6.2) en relacio a
'ensenyament de la llengua escrita, que és la possibilitat de proporcionar
multitud d’assaigs, ja que permet escriure, en pocs minuts, gran quantitat de
material (paraules, frases o textos breus), gracies a que s’escriu la paraula
triant només una lletra, s’escriu la frase seleccionant sintagmes nominals i
verbals, i s’escriu el text triant petites frases. Pero no es tracta de produccions
descontextualitzades, com si que succeeix en les practiques de caire més
tradicional, sin6 que tenen la finalitat d’obtenir, com a consequéncia contingent
a l'escriptura produida, fotografies, animacions o lamines de dibuixos que la

representen.

Aixi, el Divertext s'emmarca plenament dins la perspectiva funcional, ja que
permet una gran quantitat de practica perd garantint la seva contextualitzaci6 a
partir de diferents formats de treball. Com ja hem vist, en aquest programari
I'escriptura de paraules es relaciona amb el visionat de fotografies que les
representen, mentre que I'escriptura de frases es relaciona amb la creaci6 de
dibuixos animats, i I'escriptura de petits textos amb la creacié de contes que
son il-lustrats amb lamines de dibuixos. D’aquesta manera, el programari
considera la caracteristica fonamental de la perspectiva funcional, que és la
contextualitzacié de les activitats de lectura i escriptura, i salva la dificultat
associada a les propostes més inicials de tal perspectiva, que és la baixa
quantitat de situacions d’aprenentatge. Les activitats del programari consideren,

en tot moment, la interrelacié de les modalitats oral i escrita del llenguatge, de
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manera consequent amb les aportacions de la perspectiva del llenguatge
integral. Aixi, cada paraula, frase o text escrit per l'alumne és llegit per
'ordinador amb veu gravada, explicitant la relacié entre el llenguatge parlat i

I'escrit, i per tant el fet que I'escriptura comporta significat.

La necessitat d’'una practica abundant i contextualitzada és important, ja que
sovint, les prioritzacions curriculars formulades pels alumnes amb discapacitat
impliguen una disminucié en les tasques adrecades al treball de la lectura i
I'escriptura (i també d’altres continguts), donat que aquests alumnes plantegen
altres necessitats més urgents, relacionades amb les arees d’habilitats
adaptatives (Verdugo, 1995) de comunicacid, autocura, vida a la llar, socials,
d'us de la comunitat, d’autoregulacio, salut i seguretat, lleure i feina. A aquest
fet s’ha d’afegir un altre no menys important, i €s que sovint, aquests alumnes
realitzen les activitats amb un ritme molt inferior al mostrat pels seus homolegs
sense discapacitat. Tots dos fets acaben conformant una situacié paradoxal:
els alumnes amb discapacitat necessiten participar en més activitats
d’ensenyament per poder aprendre (en relaci6 als alumnes de
desenvolupament normatiu), perd en canvi acostumen a rebre menys instruccié
que la resta d’alumnes, particularment en I'ambit de les habilitats académiques
funcionals. El suport multimedia del programari Divertext permet que aquests
alumnes produeixin gran quantitat de text escrit amb poc esfor¢ i en sessions
curtes de treball, les quals es poden realitzar diversos cops per setmana al llarg

del temps.
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8.3. Descnipctid ded Diventext

Aquest apartat té la finalitat de descriure I'estructura del programari Divertext
(en relacio a les diverses llicons que el constitueixen, a les diferents modalitats
de treball, etc.), presentar i comentar el léxic que es treballa en el conjunt del
programari, i suggerir una sequencia de treball en relacié als continguts de les
llicons. Cal mencionar, en relacié als alumnes amb discapacitat motriu que
necessitin accedir a 'ordinador amb commutadors, que els programaris Clic it®,

Kanghooru (Lagares, 2005) o SAW5® poden facilitar el seu accés al Divertext.

El programari consta de trenta llicons que inclouen activitats de naturalesa i
contingut diferent, agrupades en tres gran blocs, a saber: Dibuixos animats,
Contes i Fotos. Les activitats del primer bloc (Dibuixos animats) sén idéntiques
a les proposades en el programari Delta Messages, abans citat (Nelson i
Heimann, 1995), en la mesura que treballen I'escriptura de frases senzilles
mitjancant la seleccidé de sintagmes i verbs (frases que contenen un subijecte,
un verb i un complement directe, com per exemple: la fada esborra el farao, la
patata ensabona el llapis o la girafa desperta el cocodril). No obstant aixo,
aquestes activitats amplien l'objectiu del Delta Messages, donat que es
proposa progressivament un léxic que juga amb les rimes i les al-literacions per
treballar el desenvolupament de la consciéncia fonologica. Les activitats del
segon i tercer blocs (Contes i Fotos) diversifiquen i amplien els continguts i
activitats del programari inicial, ja que treballen a nivell de frases complexes
(triant frases senzilles es pot escriure, per exemple: la serp, peluda i somrient,
escala la muntanya i prepara una pizza) i paraules (seleccionant lletres o

sil-labes es pot escriure, per exemple: cara, sol o cavall), respectivament.

El menu inicial del programa, il-lustrat en la figura 15, inclou tres botons que
permeten accedir a aquests grups de tasques. Al triar algun d’aquests tres
blocs s’obre un nou menu, en el qual trobem diferents botons que corresponen
a les diverses llicons que és possible triar dins de cada bloc (figures 16 i 17),
excepte en el cas que triem treballar amb Fotos, ja que abans d’arribar a la

pantalla de les llicons podrem triar Fotos 1 (treball amb sil-labes) o Fotos 2
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(treball amb lletres), figura 18; al clicar algun d’aquests dos botons, passarem a

la corresponent pantalla de lligons (figures 19 i 20).

7 VOLS JUGAR AMB"' ;E GH JKLLLM NYOPQ STUVW ZAB DEFGH JKLLLM NYOPQ ST VW;

Figura 15. Mend inicial del programari Figura 16. Mend inicial del bloc “Dibuixos
Divertext, en el qual I'alumne pot triar el  Animats”, en el qual l'alumne pot clicar la
bloc d'activitats per treballar. lligd en la qual ha de treballar.

AB DEFGHJKLLLM NYOPQ STUVW ZAB DE-GHJKLLLM NYOPQ STUVW ZAB

VOLS JUGAR AMB...

LLICO 14

Figura 18. Mend inicial del bloc "Fotos"

AB DEFGH JKLLLM NYOPQ STUVW ZAB DEFGH JKLLLM NYOPQ STUVW ZAB CBCLII AL NG TR GUUERAXAS LS A UL NG RGN A

LLICO 23 |E LLICO 24 |E O |E
; [ (X2 [~

_ -~ -~ o | - 2]
u tiico 20l [ LLico 21 [ [ LLICO 22 (Al | = | - Ii
“ | - g l=] - | a fal |# <

| : o]

Figura 19. Mend inicial del bloc "Fotos 1".  Figura 20. Mend inicial del bloc "Fotos 2".
Si l'alumne fria l'opcié A, treballara amb  L'opcié A permet treballar amb alternatives
alternatives per a la segona sillaba, ala tercera lletra, I'opcié B amb alternatives
mentre que si fria la B, ho fara amb a la primera, i 'opciéo C amb alternatives a la
alternatives per a la primera. del mig.
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En la part superior de les pantalles de menu trobem botons amb diverses
funcions. El bot6 amb la icona d’una porta ofereix la possibilitat de sortir del
programari, el boté amb la icona d’una casa permet tornar al menu anterior, i
els botons amb dits que assenyalen cap a la dreta o cap a I'esquerra serveixen

per anar endavant o enrere respectivament.
A continuaci6 detallem les tasques proposades a cada bloc d’activitat.

DIBUIXOS ANIMATS.

Els dotze botons del menu permeten accedir a les dotze lligons d’aquest bloc
d’activitats (figura 16, pagina 173), cada una de les quals consta d’'una unitat
d’aprenentatge i una altra d’avaluacié (figura 21). L’'activitat d’aprenentatge
consisteix en seleccionar paraules per crear oracions escrites (figura 7, pagina
160), que seran visualitzades en forma d’animacié. Més concretament, es
tracta de triar un sintagma nominal amb valor de subjecte (per exemple, la
patata), un verb (per exemple, ensabona) i un complement directe (per
exemple, 'ordinador), tenint en compte que els sintagmes nominals amb valor
de subjecte son els mateixos que els complements directes). Un total de nou
sintagmes nominals, nou verbs i nou complements directes, permeten elaborar
vuitanta-una oracions diferents i, per tant, visionar vuitanta-una animacions
diferents. L’activitat d’avaluacié funciona a la inversa, és a dir, 'alumne observa
una sequencia d’animacié i ha de produir, escollint o construint a partir d’'un
conjunt d’alternatives donades, I'oracié que descriu de manera més apropiada
el significat de I'animacié préviament visualitzada (figura 11, pagina 164).

=

AB DEFGH JKLLLM NYOPQ STUVW ZAB DEFGH JKLLLM NYOPQ STUVW ZAB

APRENDRE

AVALUAR

Figura 21. Menl de la lligd 11 del bloc "Dibuixos Animats".
Els botons "Aprendre” i "Avaluar” donen pas a les activitats
d'aprenentatge i avaluacid, respectivament.
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Els blocs de treball que conformen les tres columnes il-lustrades a la figura 16
(pagina 173) pretenen introduir material textual progressivament. Per exemple,
ens centrarem en el primer bloc (primera columna de la figura 16, pagina 173).
A la llico 1 trobem la possibilitat d’elaborar frases triant entre dos subjectes, un
verb i dos complements directes; a la lligd 4 s’afegeix un verb més, de manera
que les alternatives sén dos subjectes, dos verbs i dos complements directes;
en la lligd 7 s’afegeix un subjecte i un complement directe, de manera que
trobem tres subjectes, dos verbs i tres complements directes. Finalment, en la
llicé 10, s’afegeix un verb, oferint per tant la possibilitat de triar entres tres
subjectes, tres verbs i tres complements directes. Aquest procés es repeteix
amb els blocs de les lligons 2, 8, 11, i les lligons 3, 9i 12. En la taula 2 es llista

el vocabulari inclos a les llicons i les oracions que es poden produir.

Taula 2. Vocabulari treballat a les llicons del bloc de Dibuixos animats.

Lligé Subjectes Verbs Complements
1 La patata Ensabona La patata
El llapis El llapis
2 La girafa Desperta La girafa
El cocodril El cocodril
3 La fada Espanta La fada
El fantasma El fantasma
4 La patata Ensabona La patata
El llapis Eixuga El llapis
5 La girafa Desperta La girafa
El cocodril Destapa El cocodril
6 La fada Espanta La fada
El fantasma Esborra El fantasma
7 La patata Ensabona La patata
El llapis Eixuga El llapis
L'ordinador L'ordinador
8 La girafa Desperta La girafa
El cocodril Destapa El cocodril
L'estrug L'estrug
9 La fada Espanta La fada
El fantasma Esborra El fantasma
El faraé El farad
10 La patata Ensabona La patata
El llapis Eixuga El llapis
L'ordinador Mulla L'ordinador
1 La girafa Desperta La girafa
El cocodril Destapa El cocodril
L'estrug Atrapa L'estrug
12 La fada Espanta La fada
El fantasma Esborra El fantasma
El farad Estima El farad
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Segons la logica d’introduccié de material textual que hem seguit, les lligons 10,
11 i 12 contenen totes les alternatives disponibles per escriure totes les

oracions possibles.

El criteri de seleccio del vocabulari és tributari de l'opcidé de combinar
estratégies globals que progressivament afavoreixin una aproximacié més
analitica. Amb aquesta finalitat s’han triat paraules que formalment
comparteixen un segment amb d’altres paraules. Per exemple, si I'infant agafa
com a pista per a la lectura global la lletra inicial de la paraula, o part del
comengament, quan es troba amb paraules com ordinador, llapis i patata (tres
personatges del bloc de Dibuixos animats), pot fer una lectura global sense
compromis d’error, donat que aquestes paraules no comparteixen cap segment
grafic ni sonor. En canvi, quan l'alumne s’enfronta a I'aprenentatge de les
paraules fada, fara6 i fantasma (altres tres personatges del mateix bloc),
necessita analitzar més enlla de les dues primeres lletres per discriminar
correctament el que esta llegint. En el cas dels verbs I'alumne pot enfrontar-se
a una terna de paraules com per exemple desperta, destapa i atrapa (les dues
primeres comparteixen el comengament, mentre que la segona i la tercera
comparteixen el final), la qual també limita la lectura global i reclama una analisi
més fina. Aixi, mentre I'alumne progressa a través de les diferents llicons
pertanyents al bloc de dibuixos animats, va augmentat la dificultat de les
demandes que se li plantegen, en relacié als requeriments d’analisi (veure la
figura 22). La selecci6 i introduccié d’un vocabulari amb caracteristiques com

les comentades constitueix una innovacio en relacié al Delta Messages.

——
LAPATATA | [EnsaBONA | [LAPATATA | [LAGIRAFA | |DESPERTA LA GIRAFA LA FADA ESPANTA LA FADA

ELLLAPIS | [Eixuca | [ELLLaps ] |EL cocopRiL | [DESTAPA EL COCODRIL EL FANTASMA | | ESBORRA EL FANTASMA

L'ORDINADOR | [MULLA | [LorDINADOR | [UEstrug | [ ATRAPA L’ESTRUG EL FARAO ESTIMA EL FARAO

Figura 22. Exemples de rimes i alliteracions en el bloc de dibuixos animats.
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CONTES.

En aquest cas, els dos botons del menu permeten accedir a les dues lligons
d’aquest bloc d’activitats (figura 17, pagina 173), cada una de les quals consta
d’'una unitat d’aprenentatge i una altra d’avaluacio. L’activitat d’aprenentatge en
els Contes també consisteix en construir una oracié, perd en aquest cas amb
una complexitat superior, ja que s’ha de seleccionar un sintagma nominal amb
atributs (per exemple, la serp peluda i somrient), un verb amb complement
directe (per exemple, escala la muntanya), i un altre verb amb un complement
directe (per exemple, i es menja una poma), tal i com s'il-lustra a la figura 8
(pagina 161). El conte escrit per 'alumne es podra visualitzar en forma de
lamines amb dibuixos, amb format de pagines que es poden passar al propi
ordinador, 0 en paper si s'imprimeixen i es relliguen en forma de conte (aquesta
€s una altre innovacié en relacié al Delta Messages). Un total de sis sintagmes
nominals, sis verbs amb complement i sis complements, permeten elaborar
cinquanta-quatre histories diferents i, per tant, visionar cinquanta-quatre contes

diferents. En aquest tipus de llicons s’introdueix I'is de conjuncions i adjectius.

Com en totes les tasques del programari Divertext, l'activitat d’avaluacié
funciona a la inversa, és a dir, 'alumne observa una a una les tres lamines del
conte, i ha de escriure una a una (escollint a partir d’'un conjunt d’alternatives
donades), l'oracié que descriu de manera més apropiada el significat de la
lamina préviament visualitzada (figura 12, pagina 165). En la taula 3 es llisten
les frases incloses a les diferents llicons i les histories que es poden produir. En
ella es pot apreciar com s’ha intentat que el léxic seleccionat faci referéncia a
accions i personatges divertits i poc habituals. En aquest bloc les frases, que
s6n més complexes i llargues que les que es poden escriure en el bloc de
dibuixos animats, també comparteixen entre elles diferents parts (veure figures
8, pagina 161, i 12, pagina 165), per tal de constrenyir 'accés al significat

mitjancant la forma estrictament global.
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Taula 3. Vocabulari treballat a les lligons del bloc de Contes.

Lligé Subjecte Verb Complement

13 El porter barbut Tira la pilota Al porter barbut
El porter prim Tira la sabata Al porter prim
El futbolista prim Corda la sabata Al futbolista prim

14 La serp peluda i somrient Escala la muntanya I es menja una poma
La serp ratllada i enfadada Escala l'edifici I es menja una pizza
L'alberginia peluda i somrient | Pinta l'edifici T prepara una pizza

FOTOS.

Aquest bloc comprén un total de 16 lligons (de la lligd 15 a la llicd 30), 8 de les
quals formen part de la secci6é Fotos 1 (de la lligd 15 a la lligé 22, figures 18 i
19, pagina 173), i les altres 8 conformen la seccié Fotos 2 (de la lligd 23 a la
llicé 30, figures 18 i 20, a les pagines 172 i 173 respectivament). L’activitat
d'aprenentatge en les llicons de Fotos consisteix en escriure paraules, el
significat de les quals sera representat per una fotografia; en totes dues
seccions hi ha una paraula marc que déna nom a la lligd i a partir de la qual es
comencga a treballar. Cada llico de la seccié Fotos 1 té I'opcid A i I'opcié B
(figura 19, pagina 173), mentre que cada llicd de la secci6 fotos 2 té la triple
opcio A, B i C (figura 20, pagina 173). Les setze llicons permeten escriure
(seleccionant sil-labes o lletres d’un conjunt donat, totes les alternatives del
qual sén valides) un total de 192 paraules (112 en la seccié Fotos 1, i 80 en la
seccio Fotos 2, com es pot veure a la taula 4). A continuacié detallem el
funcionament de les activitats d’ensenyament i avaluacié pels diferents casos

descrits:

FOTOS 1.

En aquestes llicons la unitat d’escriptura amb la qual es treballa és la sil-laba.
Partim de I'exemple de la llicd 18, que t& com a paraula marc poma. Si triem
l'opcid A lactivitat d’aprenentatge comencara amb la fotografia d’'una poma
(situada a la part esquerra de la pantalla, que incorpora a la part inferior una
etiqueta amb el nom (el qual és llegit amb veu digital), tal i com il-lustra la figura
9 (pagina 162). En tres segons desapareix la segona sil-laba (ma) i la
fotografia, donat que el que queda a l'etiqueta (po) no té significat. A la part
dreta de la pantalla tenim diferents etiquetes que contenen sil-labes amb una

particularitat: totes poden afegir-se al que queda de la paraula marc (sil-laba
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inicial, és a dir, po) per formar una paraula amb sentit, que sera escrita,
representada amb una fotografia i llegida amb veu digital. Per tal d’escriure
noves paraules i visionar noves fotografies, és necessari clicar el botdé que
permet anar endavant (aixi, es permet a I'alumne i a la mestra disposar del
temps necessari per parlar sobre el que han vist). Llavors, desapareixera la
sil-laba segona, desapareixera la fotografia i tornarem a triar una sil-laba per
escriure una nova paraula (o bé la mateixa, si aixi es vol). Si triem I'opcio B tot
funciona igual, pero la sil-laba que esborrem és la primera (figura 9, pagina

162) (traiem po i ens quedem amb ma).

Tenint en compte en qué consisteix I'activitat, val a dir que, de les vuit llicons,
set tenen com a paraula marc un nom bisil-lab, mentre que només una de les

vuit és trisil-laba.

L’activitat d’avaluacio, tant a 'opcié A com a I'opcié B, funciona a la inversa de
I'activitat d’aprenentatge, és a dir, 'alumne observa una fotografia, i ha
d’escriure el nom que la representa, triant una sil-laba a partir d’'un conjunt

d’alternatives donades (figura 13, pagina 166).

FOTOS 2.

En aquestes llicons la unitat d’escriptura amb la qual es treballa és la lletra.
Partim de I'exemple de la lligd 25, que té com a paraula marc nau. Si triem
l'opcid A Tlactivitat d’aprenentatge comencara amb la fotografia d’'una nau
(situada a la part esquerra de la pantalla, que incorpora a la part inferior una
etiqueta amb el nom (el qual és llegit amb veu digital), tal i com il-lustra la figura
10 (pagina 163). En tres segons desapareix la tercera grafia (u) i la fotografia.
Donat que el que queda a l'etiqueta (na) no té significat, a la part dreta de la
pantalla tenim diferents etiquetes que contenen lletres. Totes aquestes lletres,
d’'una en una, poden afegir-se al que queda de la paraula marc (dues primeres
grafies, és a dir, na) per formar una paraula amb sentit, que sera escrita,
representada amb una fotografia i llegida amb veu digital. Per tal d’escriure
noves paraules i visionar noves fotografies, és necessari clicar el botdé que
permet anar endavant (aixi, es permet a I'alumne i a la mestra disposar del

temps necessari per parlar sobre el que han vist). Llavors, desapareixera la
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tercera lletra, desapareixera la fotografia i tornarem a triar una grafia per
escriure una nova paraula (o bé la mateixa, si aixi es vol). Si triem I'opcio B tot
funciona igual, perd la lletra que esborrem és la primera (traiem n i ens quedem
amb au; figura 10, pagina 163). En el cas d’escollir 'opci6 C, de nou tot
funciona igual, pero la lletra que esborrem és la del mig (traiem a i ens quedem

amb n-u; figura 14, pagina 167).

L’activitat d’avaluacio, tant a I'opcid A com a les opcions B i C, funciona a la
inversa de I'activitat d’aprenentatge, és a dir, 'alumne observa una fotografia, i
ha d’escriure el nom que la representa, triant una grafia a partir d’'un conjunt

d’alternatives donades (figura 14, pagina 167).

Donades les caracteristiques intrinseques de I'activitat, val a dir que de les vuit
llicons set tenen com a paraula marc un nom de tres lletres, i només una de les
vuit té quatre lletres. En la taula 4 es llisten les sil-labes i les lletres que es
poden triar, aixi com el vocabulari que es pot produir a les diferents llicons, tant
en lactivitat d’aprenentatge, consistent en crear paraules, com en la
d’avaluacié. La tria acurada d’aquest ampli conjunt de grups de paraules amb
sentit, que es poden crear canviant només una sil-laba o una lletra, ha permés
estendre la filosofia del programari Delta Messages del treball amb paraules i
grups de paraules al treball amb lletres i sil-labes, i aquesta constitueix la

principal aportacié novedosa del programari Divertext.

Taula 4. Vocabulari treballat a les lligons del bloc de Fotos. Fent la combinatoria es pot
construir el vocabulari de 192 paraules diferents que I'alumne pot ftreballar.

Fotos 1 (treball amb sil-labes)
Lligé Alternatives per substituir la dltima Alternatives per substituir la primera
sil-laba sil-laba
15 Pe-t6 To, tard, ra, sol Pe, mo, co, ma
16 Ro-da Ba, da, sa, bot, ca Bo, ro, fa, cor, se
17 So-pa Bre, fa, nall, roll, ja, pa Ca, ma, co, pi, pa, so
18 Pin-ta So, sq, ta, ¢a, tor, giii, zell Por, pin, cin, po, man, car, mul
19 Po-ma Mel, ma, lo, ta, di, llet, ble, mer Cre, plo, po, go, ca, ma, Ili, pu
20 Ta-ca Pis, pia, ca, pa, ller, 16, ssa, pir, Xi Fo, mos, ta, bo, so, ca, te, co, ro
21 Ca-ra Lor, pa, ra, sa, va, mell, vall, bell, fe, dell, | Fe, mo, pe, ca, vo, par, mir, sor, ce, ter,
ma, né, bra, mi fu, fi, por, li
22 Ma-le-ta | Ta, ¢4, sa, ter, ti Pa, ga, sa, | Alternatives per substituir la
ru, ma segona sil-laba: Gen, que, le,
lal, ne
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Fotos 2 (treball amb lletres)
Lligé Alternatives per Alternatives per Alternatives per substituir la
substituir I'dltima substituir la primera segona lletra
lletra lletra

23 G-o-t L,S, T P,S, 6 0OA

24 S-u-c A C D S,R, D E. AU

25 P-i-t C,S5, T, U LL,P, N, D O,IE

26 N-a-u U,P,N, S C,P,N,D I,O,AE

27 C-o- R,S,L,PC B,S,D,6,C O,UE

28 P-&-| LL,L,0,5,T,U V,M,R,P, G, C E A

29 P-o0-u M,U,R,PLL,T,C N,S,B,P,J, T,C I,O0,AE

30 C-a-p-a 0, A T,C,P,M O, A | Alternatives per
substituir la tercera
lletra S, C,P, M

Tots els blocs d’activitat permeten els alumnes explorar les diferents lligons
rebent un feedback multimodal (veu, imatge i text) de manera immediata. Una
de les caracteristiques del programari Divertext és, precisament, el fet que
incorpora parla digitalitzada, de tal manera que totes les paraules i frases que
es poden escriure mitjancant la seleccié de lletres, sil-labes o sintagmes sén
llegides amb una veu préviament gravada, proporcionant aixi un feedback
auditiu que no només doéna un model de lectura correcta als alumnes amb
trastorns de la parla, sin6 que també ajuda a comprendre la relacié entre els
segments escrits i els sonors del llenguatge. En realitat podem parlar d’'un
feedback multimodal, ja que en les unitats d’aprenentatge el feedback és la

propia produccio, representada en forma de text, veu, i animacio, foto o lamina.

En les unitats d’avaluaci6 s’explicita si la resposta és o no correcta. En el cas
que la resposta sigui erronia, desapareixen tots els elements de la pantalla i
passats dos segons tornen a apareixer, amb l'alternativa correcta marcada en
color gris. Si I'alumne torna a equivocar-se, tornara a passar el mateix. Si la
resposta és correcta, s’escriu la paraula o frase, es diu, i surt un gif animat

acompanyat de so (n’hi ha dotze de diferents).

El recorregut de treball recomanat, a través de les diferents llicons, és
subsidiari de la demanda de coneixement fonoldgic que planteja cada tasca.
Aixi, sembla oportu treballar amb una logica descendent, comengant amb els
Dibuixos animats, continuant amb els Contes, per seguir amb les Fotos 1 i

finalitzant amb les Fofos 2. Seguint aquest itinerari comencem amb propostes
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més globals i acabem amb tasques més analitiques. També és necessari
considerar que dins de cada bloc les llicons augmenten en dificultat. En
qualsevol cas, aquesta proposta d’itinerari s’ha de seguir de forma flexible,
doncs sembla oportu i recomanable poder combinar diferents tipus d’activitat, la

qual cosa pot ser més motivadora i interessant per a I'alumne.
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9. Avaluacié del Divertext

En aquest capitol descriurem l'avaluacié de I'us del programari Divertext en
alumnes amb discapacitat intel-lectual, alguns dels quals presenten trastorns

motrius i/o de parla associats.

9.1. Metodologia

9.1.1. SubjeCtes

0.1.1.1. Critenis d'inclusio i exclusio

Inicialment es va pre-seleccionar un grup de catorze alumnes amb necessitats
educatives especials, de caracter greu i permanent, escolaritzats a I'escola
Delta-'Espiga (un centre d’atencié especifica de Vilafranca del Penedés). El
requisit primer per a que aquests alumnes fossin candidats a participar en
aquesta recerca va ser que l'aprenentatge inicial de la llengua escrita fos un
objectiu curricular prioritzat en la seva Adequacié Curricular Individualitzada.

Altres criteris que van guiar la seleccié dels alumnes van ser els seglents:

e haver participat en activitats d’ensenyament i aprenentatge de la
llengua escrita, com a minim, durant un curs escolar,

¢ haver obtingut uns resultats molt pobres en aquest aprenentatge, en
relacioé a la inversio d’esforcos,

e tenir el catala com llengua vehicular de la majoria dels
aprenentatges escolars,

e reconeixer fotografies que representen paraules pronunciades

oralment.

D’entre els catorze alumnes pre-seleccionats es va desestimar la participacio
en l'estudi d’aquells quines competéncies excedien les treballades en el

programari Divertext. Concretament, es va excloure els alumnes candidats que
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eren capacos de realitzar, com a minim, la lectura global d’'una frase (extreta de
la seccid Contes del programari Divertext) i associar-la a la lamina de dibuixos
que la representa, i aquells que eren capagos de redactar oracions per
descriure una lamina de dibuixos. Mitjangcant aquest procediment es van
descartar dos alumnes, de manera que la mostra inicialment va quedar
constituida per dotze alumnes. També estava previst un criteri d’exclusié de
minims, concretament, que els alumnes no fossin capagos d’aparellar un nom
pronunciat per 'examinadora amb una fotografia, en un minim de vuit sobre

deu items, pero tots els candidats pre-seleccionats el van superar.

Posteriorment un dels alumnes va ser exclos de la recerca durant el periode
d’intervencio, per mostrar conductes agressives vers els altres. El fet que els
dotze alumnes havien estat dividits en dos grups de sis alumnes cadascun, els
quals van rebre la condicié de tractament en diferents moments, i que es van
formar a partir de parelles homogenies (els membres de les quals van ser
assignats a I'atzar a cadascun dels grups, com s’explica amb detall en I'apartat
de Disseny), ens va obligar a I'exclusi6 de la seva parella de I'altre grup (que ja
havia rebut la intervencié el curs anterior) en l'analisi dels resultats. Aixi, la

mostra va quedar finalment constituida per deu alumnes.

9.1.1.2. Descnipeio dels subjectes

Els alumnes que constitueixen la mostra d’aquest estudi sén deu. Tots ells s6n
infants i nois amb greu discapacitat intel-lectual (DI), associada en la majoria
dels casos a altres discapacitats, com ara trastorns motrius, de salut mental,
auditius, etc. La Laia, en Sergi, la Miréia, en Miquel, I'Aina, en Pep, la Berta, en
Pau, en Pere i la Teresa? s6n alumnes escolaritzats en un centre d’educacié
especial, en diferents nivells educatius (atenent a diverses caracteristiques,
com ara l'edat, les capacitats, els estils personals, etc.) i amb nombroses
adaptacions curriculars i, en alguns casos, d’accés. L’escola esta situada a
Vilafranca del Penedés, i forma part d’'un conjunt de serveis pertanyents a la

mateixa fundaci6 (a més de 'escola, hi ha un taller ocupacional, una residéncia

2 Els noms dels alumnes sén ficticis, perd s'ha respectat els génere femeni o masculi en la
seva eleccié
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d’adults i un centre de desenvolupament infantil i atencié precog). L’escola
compta amb bons equipaments a nivell d’espais (exteriors i interiors) i materials

(educatiu, informatic, de lleure, etc.).

Tots aquests alumnes sén candidats a fer servir el programari Divertext, no
només en base als criteris de seleccié de la mostra explicitats en l'anterior
subapartat, sin6 també per que en les seves adequacions curriculars
individualitzades I'adquisicioé de la llengua escrita esdevé un contingut prioritari.

A la taula 5 trobem algunes caracteristiques inicials dels alumnes.

Taula 5. Resum de les dades relatives als subjectes.

LLENGUATGE*
ANYS
s EDAT  INSTRUCCIO s = o2 23
| DIAGNOSTIC  oon eneua | X ] = @ S§
ESCRITA S 58 §¢E
¢ B BS
Ldia DI no filiada 14a, 9m 7 42 36 69m 57m Arab
Sergi BIno filiadai 144 4m 7 22 | 49 | 585m | 60m | Catdla
- TDAH
% Miréia | Sindrome de Down | 9a, 11m 4 32 37 37.5m | 495m Catald
o 7 .
Miquel | DT e filiada, TDATi |, 5 9 21 31 | 585m | 555m | Catala
trets psicotics
Aina il 8a, 6m 3 38 47 45m | 525m | Arab
- trastorn motriu
Pep DI no filiada 16a, 7m 8 31 32 55,5m 57m Catala
Berta Lie i il 12a 6 35 39 57m | 555m | Catala
= deéficit auditiu
§ Pau Paralisi cerebral i DI 11(1):1 9 27 31 42m 45m Catala
(G - .
| DHERERSEE DI | ) o 6 25 | 31 | 45m | 495m | Castella
trastorn conductual
P | D If :'S‘?S:S'iTDAH 8a, 4m 3 38 | 4275 | 375m | 48m | Catald

® Quocient intel-lectual, valorat amb I'Escala de Madurez Mental Columbia (Burgemeister,
Blum i Lorge, 1979)

* Valorat amb i'Escala de Llenguatge Prescolar, ELP ( Zimmerman, Steiner i Pond, 1979;
adaptacié de Vilaseca, Casanovas i Sala, 2002)

® L1: primera llengua adquirida

® Trastorn per déficit d'atencié amb hiperactivitat

7 Trastorn per déficit d'atencié
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Les programacions d’aula inclouen totes les arees curriculars que son
prescriptives per a I'etapa, juntament amb un seguit de mesures extraordinaries
d’atencié a la diversitat. La primera gran mesura ja la trobem en el Projecte
Curricular de Centre que, com a document, constitueix una modificacié de
caracter global de les propostes formulades en el Disseny Curricular per a
'Educacié Primaria, (Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, 1989). En segon terme, tots els alumnes compten amb una
Adaptacié Curricular Individualitzada, el conjunt de les quals déna cos a les
Programacions d’Aula. En relaci6é als professionals, les Programacions d’Aula
sén responsabilitat de la mestra tutora, mentre que en el cas de les
Adaptacions Curriculars Individualitzades (ACI), aquestes reben el suport de la
psicopedagoga escolar. Gran part dels aprenentatges explicitats en les ACI
dels alumnes sén relatius a I'adquisicié d’habilitats d’autonomia personal; tant
aquests com els relatius als aprenentatges escolars, son treballats per la
mestra tutora en col-laboraci6 amb les auxiliars d’aula que recolzen el seu
treball de manera puntual diverses vegades al dia. El treball especific de
comunicacié i llenguatge és corresponsabilitat de la mestra tutora i la logopeda.

La ratio de les aules es situa entre sis i vuit alumnes per tutora.

En el cas que ho precisin, els alumnes reben també atencié fisioterapéutica en
el context escolar, adregcada a rehabilitar o habilitar funcions motrius relatives al
control postural, el desplagament i la manipulacio, entre d’altres. Al llarg del dia
es realitzen agrupaments flexibles i desdoblaments de grups, mesures
ordinaries d’atenci6 a la diversitat que tenen la finalitat de trobar I'agrupament
idoni per a diferents tipus d’aprenentatges. En general, i també com a mesura
ordinaria per atendre a la diversitat d’alumnes, hi ha una prioritzacié dels

aprenentatges de caire funcional.

En relaci6 a les practiques familiars relacionades amb [l'alfabetitzacio, les
informacions obtingudes mitjangant entrevistes semiestructurades amb les
mestres dels alumnes posen de manifest que, en general, els ambients
alfabetitzadors familiars son més aviat pobres, tant de manera explicita com
implicita. Només la Miréia i en Pau practiquen la lectura i I'escriptura a casa, a

partir de les orientacions donades per les mestres a les seves families.
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De manera més individualitzada, a continuaci6 presentem els alumnes
participants en la recerca, destacant els aspectes que no han estar descrits en
les linies precedents. A I'annex 3 trobem els informes psicopedagogics escolars

de cada alumne.

LAIA

La Laia tenia 14 anys i 9 mesos en iniciar la recerca, i 16 anys i 6 mesos en
acabar-la. Presenta discapacitat intel-lectual d’etiologia no filiada. Pertany a una
familia nombrosa i socioecondomicament desafavorida, que a l'inici d’aquest
estudi feia 5 anys que havia arribat a Catalunya des del Marroc. En general
mostra un caracter reservat, tant amb els iguals com amb els adults, i presenta
conductes desafiants i de negativisme quan se li donen instruccions o se li
demana col-laboracié. Es autdnoma en el desenvolupament de les activitats
quotidianes i habil en les activitats que impliquen motricitat, tant grossa com
fina. Troba dificultats per a implicar-se en les tasques escolars, i mostra un
rebuig explicit davant les activitats que preveu que no podra resoldre
correctament. A la taula 6 aportem dades sobre les diferents competéncies
avaluades amb les proves de selecci6é (descrites a I'apartat 9.1.1.1) i amb les
proves especifiques (descrites a I'apartat 9.1.4), a més de les ja exposades a la

taula 5.

Taula 6. Descripcié del nivell de competencies de la Laia.

Proves de seleccio Proves especifiques
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SERGI

En Sergi tenia 14 anys i 4 mesos quan va iniciar-se aquest estudi i poc més de
16 anys en acabar-lo. El noi té discapacitat intel-lectual no filiada i trastorn per
deficit d’atenci6 amb hiperactivitat. EI context socioecondmic familiar és baix.
Actualment esta en el centre especific a temps complert, perod fins els dotze
anys va realitzar una escolaritzaci6 ordinaria. Presenta una gran desmotivacio
envers les activitats escolars, aixi com dificultats per contenir la propia
conducta i complir les normes implicites i explicites. Mostra una important
manca d'autonomia personal i desorientacié davant els canvis introduits en les
rutines diaries. Demostra una preferéncia obsessiva per determinats temes de
conversa (lligats a I'espionatge, la tecnologia militar, etc.) que inicia de manera
continuada i persistent, exhibint un vocabulari relacionat molt ric. A les taules 5 i

7 aportem un recull de dades relatives a les diferents competéncies avaluades.

Taula 7. Descripcié quantitativa del nivell de competéncies d'en Sergi.

Proves de seleccié Proves especifiques
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MIREIA

La Mireia tenia quasi 10 anys al comengament d’aquesta investigacio i 11 anys
i 8 mesos en acabar-la. Esta afectada per la sindrome de Down. La seva
familia es situa en un nivell socioecondmic mig. L’any que iniciem la recerca és
el primer que la nena assisteix a I'escola especial, ja que fins el moment havia
estat integrada en un centre ordinari. La Miréia és una nena timida pero
sociable. Sovint mostra una actitud depenent i passiva, fins i tot en tasques que
podria dur a terme autonomament. Disposa de certa autonomia en la realitzacio
de tasques quotidianes. Té greus dificultats de llenguatge, especialment a nivell
d’expressio (afecten a la forma, el contingut i I'is), de tal manera que la seva

parla és molt poc intelligible (a més, parla amb una intensitat de veu
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extremadament baixa). A les taules 5 i 8 presentem dades sobre les

competéncies avaluades.

Taula 8. Descripcié quantitativa del nivell de competéncies de la Miréia.

Proves de seleccid Proves especifiques
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MIQUEL

En Miquel és un noi amb discapacitat intel-lectual, trastorn per deficit d’atencid i
alguns trets psicotics. A l'inici de I'estudi tenia 15 anys i 3 mesos, i en acabar 17
anys. Pertany a una familia de nivell socioecondmic mig. Abans del centre
especific en el qual esta actualment escolaritzat, en Miquel assistia a un centre
ordinari. En la seva adaptaci6 curricular individualitzada s’han inclos objectius
relatius a la inserci6é laboral i social, aixi com a I'autonomia personal, ja que
disposa de certa autonomia en la realitzacié de tasques propies de la cura
personal per0 requereix molta supervisié per part de l'adult. Es mostra
col-laborador, encara que passiu, davant les activitats d’aprenentatge que se li
proposen. A les taules 5 i 9 presentem dades quantitatives relatives a en

Miquel.

Taula 9. Descripcié quantitativa del nivell de competéncies d'en Miquel.

Proves de seleccid Proves especifiques
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AINA

En iniciar aquest estudi I'Aina tenia 8 anys i 6 mesos i, al final del mateix, 10
anys i 3 mesos. La nena té discapacitat intel-lectual associada a una alteracio
neurologica, consequéncia d’'un greu accident que va patir, i que també implica
un trastorn motriu lleu. Amb anterioritat a I'accident I’Aina estava en procés de
diagnostic, ja que presentava un retard maduratiu amb afectacio global. La
seva familia t& un nivell socioeconomic desafavorit. Les abséncies escolars
injustificades sén molt frequents i comprometen seriosament el rendiment
escolar de la nena. Es una nena alegre, col-laboradora, treballadora, que sent
curiositat per les coses noves i mostra una bona actitud davant les activitats
d’aprenentatge. Desenvolupa activitats quotidianes d’autonomia personal amb
la supervisio de I'adult. Mostra algunes dificultats motrius (manca d’estabilitat i
equilibri i alteracié de la coordinacid). A les taules 5 i 10 es presenta un recull

de dades quantitatives sobre les competéncies avaluades.

Taula 10. Descripcié quantitativa del nivell de competencies de ' Aina.

Proves de seleccié Proves especifiques
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PEP

En Pep tenia 16 anys i 7 mesos a l'inici de la recerca, i 18 anys i 4 mesos quan
aquesta va finalitzar. El noi té discapacitat intel-lectual no filiada (encara que
presenta un fenotip conductual compatible amb la sindrome de X fragil,
descartada mitjangcant proves genetiques). Pertany a una familia de nivell
socioecondmic mig. Es autdnom en algunes activitats de la vida quotidiana,
perd necessita la supervisid d’'un adult en la gran majoria. Es molt impulsiu i
manifesta algunes conductes disruptives i desafiants, encara que de manera
poc freqient. Es mostra col-laborador tant amb els adults com amb els iguals,

perd presenta greus dificultats quant a la motivacio, l'interés, I'atencio i la
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persisténcia en la major part de les tasques d’aprenentatge. Mostra preferéncia
per I'esport i l'activitat fisica. En el seu curriculum s’han inclds activitats
orientades a la seva insercio laboral en un entorn de treball protegit. A les

taules 5i 11 s’exposen dades sobre les diferents competéncies avaluades.

Taula 11. Descripcié quantitativa del nivell de competencies d'en Pep.

Proves de seleccid Proves especifiques
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BERTA

La Berta tenia 12 anys a l'inici de la recerca i 13 anys i 9 mesos en acabar la
mateixa. Té discapacitat intel-lectual (causada per una encefalopatia), déficit
auditiu de caire neurosensorial (30% i 40% de pérdua a cada oida i, malgrat
disposar d’audifons, no els acostuma a portar perque li fan mal a les orelles al
no ser adequats a la seva mida), hipermetropia, estrabisme i astigmatisme (duu
correccié optica amb lents). Va seguir una escolaritat ordinaria abans de ser
matriculada en el centre especific. Presenta una disartria que fa que la seva
parla sigui inintel-ligible fins i tot per a un interlocutor familiaritzat. També
presenta dificultats motrius de caracter lleu. Disposa d'un nivell d’autonomia
personal que li permet realitzar moltes activitats de la vida quotidiana amb poca
supervisio per part de I'adult. Mostra una bona actitud davant els aprenentatges
i €s molt treballadora. A les taules 5 i 12 recollim dades quantitatives sobre les

competéncies avaluades.
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Taula 12. Descripcié quantitativa del nivell de competéncies de la Berta.

Proves de seleccio Proves especifiques
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PAU

En Pau ha passat dels 11 anys, 10 mesos als 13 anys, 7 mesos en el temps
que ha durat la recerca. Té paralisi cerebral, tipus tetraparésia mixta, amb
components d’espasticitat i atetosi, i discapacitat intel-lectual associada. Pren
medicacid per a I'epilépsia i porta una valvula de derivacié per a la hidrocefalia.
Accedeix al curriculum escolar amb I'ajut d’'un ordinador amb l'accés adaptat,
es desplaga en una cadira amb motor que controla amb un joystick, requereix
estris pel control postural, t&¢ greument afectades la parla i la manipulacio. Les
dificultats motrius fan que sigui depenent de I'adult en totes les activitats de la
vida quotidiana, amb I'excepcidé del desplacament. El seu interés i motivacio
envers les activitats escolars és molt limitat. Sent preferéncia per les activitats
de caire social, que impliquen interaccions verbals amb els companys i els
adults. Es mostra passiu i depenent de la mestra per treballar. A les taules 5 i

13 aportem dades sobre les competéncies avaluades.

Taula 13. Descripcio quantitativa del nivell de competéncies d'en Pau.

Proves de seleccié Proves especifiques
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PERE

En Pere tenia 12 anys i 8 mesos en comencar la recerca, i 14 anys i 5 mesos
en acabar-la. Es un noi amb discapacitat intel-lectual filiada a la sindrome de
Down, amb greu cardiopatia, pneumopatia i artropatia, i alteraci6 de la
conducta. Els greus problemes de salut interfereixen amb [I'assisténcia a
I'escola i, sumats al seu aspecte infantil, contribueixen a que els altres el tractin
de manera poc apropiada, substituint-lo en responsabilitats i tasques i exigint-li
per sota de les seves possibilitats. Mostra interés envers les activitats ludiques,
i passivitat davant les activitats d’aprenentatge més tradicionals, en les quals es
mostra negativista o evitador. Sovint presenta conductes disruptives i
desafiants, que inclouen intents d’escapada del centre escolar i agressions als
altres. En general, necessita la supervisié d’'una persona adulta per treballar i
per realitzar 'ampli conjunt d’activitats incloses dins 'autonomia personal. A les

taules 5 i 14 trobem algunes dades sobre les competencies avaluades.

Taula 14. Descripcié quantitativa del nivell de competencies d'en Pere.

Proves de seleccid Proves especifiques
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TERESA

La Teresa tenia 8 anys i 4 mesos quan vam iniciar aquesta investigacio, i 10
anys i 11 mes en acabar-la. Presenta discapacitat intel-lectual, un trastorn de
tipus psicotic i trastorn per déficit d’atenci6 amb hiperactivitat. El nivell
socioeconomic de la familia és baix. Va fer I'educacié infantil a I'escola
ordinaria, perod va iniciar la primaria en el centre d’educacié especial. Presenta
greus problemes emocionals i de conducta (pren medicacié per controlar-la),
que inclouen una manca de control de les propies accions, freqlents canvis
d’humor, greus dificultats per col-laborar amb les demandes i propostes dels

adults i iguals, i escassa tolerancia a la frustracié. Sovint mostra conductes
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disruptives i desafiants, aixi com un greu negativisme. Necessita el control i la
supervisio de I'adult per realitzar qualsevol tipus d’activitat. La seva parla és
inintel-ligible per a un interlocutor no familiaritzat, si no esta contextualitzada. A
les taules 5 i 15 aportem dades quantitatives sobre les diferents competéncies

avaluades.

Taula 15. Descripcié quantitativa del nivell de competencies de la Teresa.

Proves de seleccid Proves especifiques
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0.1.2. Matenials

En la realitzacio de la recerca s’han utilitzat diferents materials que agruparem
en dos blocs: materials per a l'aplicacié del programari i material per a la

recollida de dades.
Per a 'aplicaci6 del programari ha estat necessari:

e Un ordinador PC amb unitat lectora de CD-ROM i altaveus.

e El programari PowerPoint® (versio 2000 del Microsoft Office®).

e El programari Flash Player®.

e El programari DIVERTEXT.

e Per a I'habilitacié de I'accés a l'ordinador, en el cas d’'un alumne amb
discapacitat motriu es va fer servir un teclat expandit i un ratoli tipus
joystick. La resta d’alumnes van fer servir el teclat i el ratoli

convencionals.

Per a la recollida de dades els instruments utilitzats han estat els seglents:
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e Gravacions amb video camera, en cintes Super-VHS.
e Protocols d’entrevista a les mestres.

e Tres proves estandarditzades:
—Escala de Desarrollo Mental Columbia (Burgemeister, Blum i
Lorge, 1979),
—Escala de Llenguatge Prescolar (ELP) (Zimmerman, Steiner i
Pond, 1979; adaptacié de Vilaseca, Casanovas i Sala, 2002),
—Test d’Analisi de Lectura i Escriptura en Catala (TALEC),

(Cervera, Toro, Gratacéds, de la Osa i Pons, 1991).
e Protocol per a la recollida de dades de les sessions (annex 4).

e Proves elaborades especificament per aquesta recerca (annex 5),
que inclouen les seguents:
— prova de segmentacio fonologica a nivell de sil-labes ,
— prova de sintesi fonologica,
— prova de lectura de lletres,
— prova de lectura de paraules,

— prova d’escriptura de paraules al dictat.

9.1.3. Disseny

La metodologia emprada per vertebrar aquesta investigacio és de caracter
quasiexperimental. L’elecciéo de la metodologia ha estat condicionada pel fet
d’investigar en un context natural, com és el de I'escola. El fet que els alumnes
participants en [l'avaluacié presenten necessitats educatives especials de
caracter greu i permanent, i per tant sén subjectes d’educacié especial, implica
que la seva seleccid6 a latzar entre la poblacié total d’estudiants amb
discapacitat hauria dificultat en extrem la recollida de dades. Una metodologia
com aquesta resulta adequada als objectius de la nostra recerca, perd cal

considerar que el fet d’'investigar en un context natural implica que no podem
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exercir el grau de control que caracteritzaria la metodologia propiament

experimental.

Hem optat per un disseny basic intra-grup, en el qual la mostra s’ha dividit en
dos subgrups, de tal manera que el primer subgrup s’ha exposat primer a la
intervencio i seguidament a un periode de no intervencid, mentre que el segon
subgrup ha rebut l'ordre invers. Mitjangant I'is de l'ordre creuat en els dos
subgrups i I'aplicacié de les dues condicions també a tots dos grups, resulta
possible exercir un bon control per determinar els efectes del tractament
(Schlosser, 2003).

Amb posterioritat a la seleccié de la mostra es procedeix a la divisié dels 10
alumnes participants en dos grups de 5 alumnes, que en endavant
denominarem grup A i grup B. Tal divisi6 ha estat realitzada mitjangant
'acoblament de parelles d’alumnes que tenien el maxim de caracteristiques,
que sospitavem que podien influir en els resultats, semblants. Les variables que
es van tenir en compte per agrupar els alumnes en parelles van ser les
seglents: I'edat, el nivell cognitiu (valorat mitjancant 'Escala de Madurez
Mental Columbia, de Burgemeister, Blum i Lorge, 1979), el nivell general de
competéncies escolars (valorat mitjangcant entrevistes amb les mestres i la
revisio dels informes escolars), el nivell de llenguatge oral (expressiu i
comprensiu, avaluat amb proves ad hoc i 'Escala de Llenguatge Prescolar,
ELP, de Zimmerman, Steiner i Pond, 1979, adaptada per Vilaseca, Casanovas i
Sala, 2002), i el nivell de lectura i escriptura (sintesi fonologica, segmentacié
sil-labica, dictat de paraules, lectura de lletres i lectura de paraules, avaluades

amb proves ad hoc).

El procediment d’aparellament es va realitzar variable a variable. Aixi, en
relacié a I'edat, vam fer parelles d’edat en mesos el més semblant possible,
com també en relaci6 al quocient intel-lectual, el nivell de llenguatge, etc.
D’aquesta manera vam obtenir un aparellament per a cada variable que, en
molts casos era més similar que en d’altres. Mitjangant la comparaci6 visual de
les parelles establertes per a cada variable vam determinar I'aparellament

definitiu (veure taula 16). Partint d’aquestes parelles relativament homogenies,
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els alumnes de cada parella es van distribuir a I'atzar entre els dos grups, de
manera que un va formar part del grup A i un altre del B. La finalitat de distribuir
un membre de cada parella a I'atzar en cada grup va ser que les citades
variables quedessin repartides de la forma el més equivalent possible entre els

dos grups.

Taula 16. Variables d'aparellament i aparellament definitiu dels subjectes.

Parella 3 Parella 4

Parella 1 Parella 2 Parella 5

Variables Laia Pep | Sergi | Berta | Mireia | Pau | Miquel | Pere | Aina | Teresa
.. 14aq, 16a, 14aq, 9a, 11a, 15a, 12a, 8a,
Edat cronoldgica 9m 7m 4m 12a 1im 10m 3m 8m om 8a, 4m
Quocient infellectual |45 | 34 | 22 | 35 | 32 | 27 | 21 | 25 | 38 | 38
(EMMC)
Edat llenguatge
. 69m | 555m | 58,5m | 57m | 37,5m | 42m | 58,5m | 45m 45m | 37,5m

expressiu (ELP)
Edat llenguatge 57m | 57m | 60m | 555m | 495m | 45m | 555m | 49,5m | 52,5m | 48m
comprensiu (ELP)
Quocient global
llenguatge (ELP) 36 32 49 39 37 31 31 31 47 42,75
. Comprensié oral 9 10 10 10 10 8 10 10 8 10
£
§ Comprensié escrita | 0O 0 1 1 0 0 0 0 0 0
(S}
w . e

Descripcié de 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

lamines

Segmem‘ac:o de 3 3 5 6 5 3 2 3 4 3
“ paraules (sil-labes)
Q
& | Sintesi de fonemes | 0 2 4 4 2 2 2 4 2 0
=
(S}
3)1, Lectura de lletres 0 B 22 18 18 B 6 8 3 2
Q
w
| e 0 0 4 4 2 1 0 1 0 0
£ paraules

Escriptura de 0 1 7 6 5 0 0 0 0 0

paraules al dictat

La recerca que presentem es perllonga durant dos cursos escolars i, el fet que
en el calendari escolar es contempla un ampli periode de vacances durant els
mesos d’estiu, ens ha obligat a modificar aquest disseny basic per realitzar, a
més a més, una avaluaci6 abans i una altra després de tal periode.
Concretament, la recerca es va dur a terme durant els cursos escolars 2002-
2003 i 2003-2004, de manera que el grup A va rebre la intervencié durant el
primer curs escolar (2002-2003) i el grup B durant el segon curs escolar (2003-

2004). Tots dos grups van ser avaluats a l'inici (avaluacié 1) i al final (avaluacié
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2) del primer curs escolar i a I'inici (avaluacié 3) i al final (avaluacié 4) del segon

curs escolar (figura 23).

Avaluacio 1 Avaluacié 2 Avaluacioé 3 Avaluacié 4

Intervencié amb el No intervenciéo amb el
Grup A Divertext Vacances Divertext

No intervencié amb el Intervencié amb el
Grup B Divertext Vacances Divertext

Avaluacié 1 Avaluacié 2 Avaluacié 3 Avaluacié 4

Figura 23. Disseny de la recerca.

Aquest disseny ens permetra comparar els efectes de I'Us del programari
Divertext en I'aprenentatge de la llengua escrita, en cada grup i entre els grups.
El fet d’'invertir 'ordre de les intervencions en el grup B fa que aquest grup
tingui la funcié de control pel grup A durant el primer curs (veure figura 23,
disseny de la recerca). A més, aquest disseny ens permet comparar els efectes
del programari, dins de cadascun dels grups (A i B), en les situacions de
pretest, postest i, en el cas del grup A, ens permetra també avaluar el

manteniment dels aprenentatges realitzats.

0.1.4. Procediment

D’acord amb el disseny descrit, el procés d'implementacio i avaluacié del

programari Divertext ha inclos les seglents activitats:
a). Establiment de [l'estat inicial dels subjectes en les lligons del
programari, i avaluacio del progrés realitzat en les mateixes després de

la intervencio.

b). Intervencio.
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c). Avaluacions amb proves de lectura i escriptura externes al programari

(pretests, postests i avaluacio de seguiment).

a) Establiment de I'estat inicial dels subjectes en les llicons del
programari, i avaluacié del progrés realitzat en les mateixes després de la
intervencioé.

Es van realitzar dues sessions de treball amb el programari amb anterioritat al
periode d’intervenci6 (curs 2002-2003 pel grup A i curs 2003-2004 pel grup B).
Aquestes sessions van tenir un doble objectiu. D’'una banda, que els alumnes
es poguessin familiaritzar amb el funcionament mecanic del programa. D’altra,
esbrinar quin era el punt de partida (llicd inicial d’intervencid) per a cada

alumne, és a dir, establir la linia de base.

Un cop establerta la sessio inicial d'intervencié s'inicia el periode instruccional
amb el programari Divertext. El grup A durant el curs 2002-2003, i el grup B
durant el curs 2003-2004, van participar en dues sessions setmanals de treball
compartit (alumne i professora), amb una durada de 25 minuts cada sessié. Les
sessions instruccionals van tenir un caracter recuperable en el cas dels
alumnes que no van poder assistir a alguna, per tal d’assegurar que I'exposicio
dels alumnes (i per tant dels grups) a la variable independent fos similar.
Finalment, el nombre total de sessions rebudes per cada alumne (tant del grup
A com del grup B) va ser de 50 i, per tant, el temps d’instrucci6 amb el

programari Divertext ha estat de 20 hores i 50 minuts per a cada alumne.

Després de la intervencié amb el programari, per a cada grup es va determinar
el nombre de llicons superades i les caracteristiques d’aquestes llicons. Els
canvis en les competéncies lectores i d’escriptura mostrades pels alumnes al
llarg de la intervenci® es van mesurar comparant el nombre de lligcons
superades entre la sessid inicial i en la sessid final (en acabar el periode
instruccional). Les llicons es van treballar per ordre de dificultat creixent (a
I'apartat 8.3 es pot trobar una proposta d’itinerari de treball). En cada una de les
llicons, l'alumne comencava a treballar amb [lactivitat d’avaluacio i es
considerava que havia assolit el seu domini si arribava a una puntuacié minima

del 80% dels items resolts correctament. Si aquest criteri no s’acomplia, llavors
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s’iniciava la instrucci6 a partir de I'activitat d’aprenentatge de la mateixa lligo. El
treball amb les activitats d’aprenentatge s’anava intercalant amb sessions
d’avaluacié fins que l'alumne assolia el criteri del 80% correcte en aquestes

darreres.

b) Procediments d’intervencio.

En totes les sessions instruccionals, els alumnes van treballar de manera
individual amb el programari, acompanyats per una professora que va gestionar
la sessi6o i va proporcionar a l'alumne una guia ajustada a les seves
necessitats. Aquesta persona, que sempre va ser la mateixa (la propia
experimentadora), orienta l'alumne sobre el progrés en el programari i
interactua amb ell a propdsit dels continguts del programari o de qualsevol altre

questié que va poder sorgir.

Concretament, aquest conjunt de guies ajustades constitueixen cinc blocs que
aglutinen les intervencions de la professora en la interacci6 amb I'alumne, a

saber:

e Suport en I’execucio.
Implica totes aquelles accions de la professora encaminades a ajudar
'alumne quan aquest té un problema per fer servir el ratoli, situar el
cursor on vol, trobar una determinada lli¢d, etc., demani o no ajut. També
aquelles intervencions per dirigir, en relacié a directrius verbals com ara
mira la pantalla; posa el ratoli a dalt; tria una sil-laba, la que vulguis; no
cliquis; clica la fletxa, etc. i comentaris per explicar perqué succeeix
alguna cosa, per exemple, per explicar perqué torna a sortir la mateixa
pantalla quan es resol malament una activitat d’avaluaci6. Finalment,
també inclouriem en aquest bloc les intervencions de la professora en
relaci6 a com fer servir 'ordinador i/o el programari, com ara explicar
quina tecla s’ha de prémer, o que nomeés s’ha de fer un clic, o la manera
de passar de pantalla, progressar a traves de les llicons, realitzar una
activitat d’avaluacio, etc. A continuacié transcrivim un fragment d’'una
interaccié en la qual es déna una intervencio de la professora d’aquest

tipus:
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Professora: Vaig a posar el ratoli ben posat...

Alumne: aqui

Professora: ho deixo aqui dalt de tot, eh?, i tu fas el que
vulguis.

e Comentaris relatius al contingut lingiiistic treballat.
Es tracta de comentaris relacionats directament amb el material textual o
grafic de la pantalla. Per exemple, mira quanta escuma fa la patata!, o
em sembla que aquest ordinador s’espatllara, o bé de manera indirecta
(per exemple, quan es diu ahir vaig sopar pésols i son bonissims, a
proposit de la foto d’'una beina de pésols que hi ha a la pantalla). En la
seglent transcripcié observem un exemple de comentaris en aquesta

linia:

(Falumne produeix la paraula
tapia seleccionant la sil-laba ta)
Ordinador: Tapia

Professora: tapia!

Alumne: qué és una tapia?
Professora: qué és una tapia?.
Una tapia és una paret. Veus,
una paret de totxos.

Alumne: com aquesta?
Professora: home, aquesta és
de fusta, aquesta no és una
tapia. Aquesta és una paret de
fusta.

Professora: mira. Una tapia és
aquell tros —mira per la finestra-
el tros de paret per que no entri
la gent del carrer.

e Correccions implicites, reformulacions i expansions.
La professora repeteix la produccié de I'alumne de manera correcta, per
exemple, quan l'alumne diu pati, la professora diu si, pastis. En el cas de
les reformulacions, la intervencié de la professora afecta a I'estructura de
la producci6 de I'alumne, per exemple, quan I'alumne diu fantasma uuuu,
la professora diu si, el fantasma espanta la fada, i la fada té por. Pel que
fa a les expansions, la intencié6 de la professora és afegir un element

gramatical a la produccié de l'alumne, per exemple, quan lI'alumne diu
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desperta, la professora diu si, el cocodril desperta. En 'exemple transcrit
a continuacié trobem un exemple de correccié implicita, remodelacio i

expansio:

(ralumne produeix la paraula sobre seleccionant la sil-laba
bre)

Ordinador: sobre

Alumne: sobre!

Professora: un sobre per...

Alumne: per tirar cartes

Professora: per posar cartes a dins

¢ Comentaris relacionats amb aspectes textuals.
En relacié a continguts propis de la llengua escrita, com ara el nom d’'una
lletra, el concepte de sil-laba, el concepte de paraula, etc. En la seglent

transcripcio en veiem un exemple:

(ralumne produeix la paraula taca
seleccionant la sil-laba ca)
Ordinador: taca (i a continuacio
desapareix la sil-laba ca)
Professora: eh! Ara no. Ara diu...
“ta”. Només diu “ta”, i tu pots posar
una sil-laba, la que vulguis.
Alumne: la “P”

Professora: la que comenca per la
“P”. Bona ideal.

¢ Creacié d’un clima emocional positiu.
En aquest bloc es considerarien els comentaris d’elogi (com ara poden
ser frases confirmatories, repeticions o confirmacions literals), per
exemple: superl, o estic impressionada!, o ho has fet tot sol', o uf!
aquesta era molt dificill. També considerariem aqui les expressions de

gaudi, verbals o no. En la segient transcripcié en trobem un exemple:

('alumne produeix la paraula soroll
seleccionant la sil-laba so)
Ordinador: soroll

Professora: estic impressionadal,
aquesta paraula era molt dificil!
Alumne: era dificil i I'ne fet bé?
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Professora: era moooooolt
dificil i I'has fet fantastic!

Les sessions instruccionals amb el Divertext van ser complementaries a
I'ensenyament habitual a I'aula, de tal manera que durant la intervencio amb el
programari, els alumnes continuaven participant en les tasques de lectura i
escriptura proposades per la seva tutora. A continuacié presentem un recull de
les principals activitats que es duien a terme a l'aula, recopilades a partir de la
informaci6 obtinguda en les entrevistes realitzades a les mestres dels alumnes

participants:

e aparellar paraules escrites amb fotografies o dibuixos,

e copiar paraules o petits textos,

e trobar determinades lletres en una paraula o en un text curt,

e escriure paraules al dictat,

e escriure paraules i frases per etiquetar fotografies o dibuixos

e escriure petits textos, com ara llistes,

e llegir paraules, frases i petits textos, i contestar preguntes de

comprensio,

seguir instruccions escrites i llegir informacié contextualitzada (per

exemple, el menu del dia),

seleccionar o produir paraules i frases curtes amb una finalitat
funcional, com ara titular un dibuix, passar llista, posar la data, fer la

lista de la compra, etc.).

c) Avaluacions amb proves de lectura i escriptura externes al programari
(pretests, postests i avaluacio de seguiment).

Aquestes avaluacions han tingut per objecte obtenir dades sobre el nivell de
desenvolupament de la llengua escrita dels alumnes, amb proves externes al
programari, en diferents moments de la recerca, concretament a I'inici i al final
de cada curs escolar, tant en el cas del grup A com en el del grup B. Els
moments d’avaluacié i les seves funcions per a cada grup, ja il-lustrats

anteriorment en la figura 23, van ser els seglents:
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e avaluacié 1 (pretest 1 per ambdos grups),

e avaluacio 2 (postest 1 pel grup A i pretest 2 pel grup B),

e avaluacié 3 (postest 2, amb valor de seguiment, pel grup A i pretest 3
pel grup B),

e avaluaci6 4 (postest 3, amb valor de seguiment pel grup A i postest 1

pel grup B).

En endavant aquestes avaluacions passaran a anomenar-se A1, A2, A3 i A4,
en el cas del grup A, i B1, B2, B3, B4 en el cas del grup B. En aquests quatre
moments d’avaluacié les habilitats de lectura i escriptura s’han mesurat
mitjancant les seglents proves especifiques (annex 5), elaborades

expressament per a aquest estudi:

¢ Prova de segmentacié fonologica a nivell de sil-labes: es va demanar als
alumnes que donessin en la taula els cops corresponents a les sil-labes que
tenia una paraula pronunciada normalment, en un total de deu paraules,
dictades una a una i esperant que I'alumne acabés amb una paraula per dir-

ne una altra.

e Prova de sintesi fonologica: es va demanar als alumnes que
assenyalessin la fotografia corresponent a una paraula pronunciada fonema
a fonema en un total de deu paraules, pronunciades una a una i esperant
que I'alumne respongués a una demanda per dir-ne una altra. Les fotografies

es van presentar de quatre en quatre.

¢ Prova de lectura de lletres: es va demanar als alumnes que llegissin totes
les lletres de l'abecedari, presentades una a una i esperant que una fos

llegida per presentar la segUent (I'ordre no va ser I'alfabétic).

e Prova de lectura de paraules: es va demanar als alumnes que llegissin un
total de deu paraules, una a una i esperant que una fos llegida per presentar-

ne una altra.
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¢ Prova d’escriptura de paraules al dictat: es va demanar als alumnes que
escrivissin un total de deu paraules al dictat, esperant que n’escrivissin una

per dictar la seguent.

Aquestes proves es van inspirar en les propostes de Dahlgren-Sandberg i
Hjelmquist (1996), recollides en castella per Basil (1998). A més, en els casos
que va ser possible també es va administrar el Test d’Analisi de la Lectura i
I'Escriptura en Catala (T.A.L.E.C., Cervera, Toro, Gratacés, de la Osa i Pons,
1991).

0.1.5. “Fommes d’audlisi dels resultats

Per a la valoracio de les dades obtingudes es realitzara una analisi a tres

nivells, a saber:

e Analisi basada en la inspecci6 visual de les dades quantitatives, al
llarg del temps intra i entre grups, en base als recursos de I'estadistica
descriptiva (mitjanes, percentatges, grafics...).

e Analisi qualitativa d’alguns dels resultats, al llarg del temps.

e Proves estadistiques per a mostres relacionades (t de Student per a

dades relacionades).

En el cas del grup A, la comparacié de mitjanes es realitzara en els tres
periodes que queden delimitats pels quatre moments d’avaluacié, a saber:
intervencié (entre la A1 i la A2), vacances (entre la A2 i la A3), i manteniment
(entre la A3 i la A4).

La hipotesi en relacié al periode d’intervencié é€s que les puntuacions milloraran
gracies al programa. Poden restar iguals si el programari no és eficag, perd no
hi ha raons per preveure que hagin d’empitjorar, per la qual cosa la significacio

és unilateral.

Pel que fa al periode de vacances, la hipotesi és que les competéncies es

poden mantenir, millorar o empitjorar, ja que durant les vacances pot o no
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haver-hi oblit, o bé pot ser que a casa es facin activitats de lectura i escriptura

que promoguin un progrés, de manera que la significacio és bilateral.

Quant al periode de manteniment, la hipotesi és que les puntuacions es poden
mantenir, millorar o empitjorar, ja que no s’intervé amb el programari, i per tant
es poden perdre habilitats adquirides, perd0 es segueix treballant a l'aula i
'alumne pot haver assolit un nivell durant la intervencié que promogui el

progrés posterior. La significacid, per tant, és bilateral.

Pel grup B, la comparacié de mitjanes es realitzara també en els tres periodes
que queden delimitats pels quatre moments d’avaluacid, que en aquest cas
soén: no intervencio (entre la B1 i la B2), vacances (entre la B2 i la B3), i

intervencio (entre la B3 i la B4).

La hipotesi en relacié al periode de no intervencido és que les puntuacions
poden millorar gracies a la intervenci6 habitual que es fa a I'aula o restar iguals
si tal intervencié no és eficag, perd no hi ha raons per preveure que hagin

d’empitjorar, per la qual cosa la significacio és unilateral.

Pel que fa al periode de vacances, la hipotesi és que les competéncies es
poden mantenir, millorar o empitjorar, ja que durant les vacances pot o no
haver-hi oblit, o bé pot ser que a casa es facin activitats de lectura i escriptura

que promoguin un progrés, de manera que la significacio és bilateral.

Quant al periode d’intervencio, la hipotesi és que les puntuacions milloraran.
Poden restar iguals si el programari no és eficag, perd no hi ha raons per

preveure que hagin d’empitjorar, per la qual cosa la significacié és unilateral.

Alguns autors plantegen la possibilitat d’analitzar els resultats a través de les
estimacions dels increments o decrements que, entre moments temporals, es
puguin apreciar en les variables dependents. Efectivament, aquesta opci6 féra
possible amb les nostres dades perd, atenent al caracter de les hipotesis
formulades, sembla més oportu estimar efectes directes més que no pas

corregits.
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Per tal de reduir la probabilitat de cometre errors de tipus |, s’ha fixat un valor
d’alfa («=0,05) convencional, considerant en aquells casos estadisticament

significatius I'aplicacié de la correccié de Bonferroni.
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0.2.. Resultats

El present apartat exposa els resultats obtinguts mitjancant els diferents tipus
de mesures emprades, de caracter intern i extern al programari Divertext.
Després d’un treball de dues sessions setmanals de 25 minuts cadascuna amb
el programari Divertext, durant un curs escolar, tots els alumnes del grup A
(curs 2002-2003) i del grup B (curs 2003-2004) han realitzat avengos
importants amb posterioritat a la intervenci6 amb el Divertext. Tals avengos
s’han constatat no només en el propi treball amb el programari, en el qual s’ha
demostrat un notable progrés a través de les llicons, sin6 també mitjancant
mesures externes d’avaluacié de competencies de lectura i escriptura, com les
preses amb les proves especifiques de segmentacié fonoldgica de paraules en
sil-labes, sintesi fonoldgica de paraules, lectura de lletres, lectura de paraules i
escriptura de paraules al dictat. En el cas d’alguns alumnes també s’han
constatat progressos en habilitats lletrades més avancades, tals com la lectura
comprensiva i l'escriptura, lliure i al dictat, de petits textos. Els seglents
subapartats estan destinats a informar sobre els resultats obtinguts en els

esmentats tipus de mesures.

9.2.1. Progrés a tnaveés de Les Ulicons

Tots els alumnes participants en I'estudi han fet progressos considerables en el
treball amb el programari Divertext durant el periode d’intervencid, tant de
manera global (considerant el programari en el seu conjunt), com en les
diferents activitats proposades (les que treballen frases, les que treballen
paraules a nivell de lletres, i, en menor mesura, les que treballen paraules a
nivell de sil-labes), tal i com s’il-lustra en les taules 17 i 18. Recordem que el
treball instruccional amb el programari s’ha iniciat, en tots el casos, en la
primera llicé no superada en la modalitat de test, de manera que el progrés a
través de les llicons és la diferéncia entre la darrera i la primera llicd no

superades.
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Taula 17. Nombre de lligons superades per cada alumne del grup A en les diferents
activitats treballades en el Divertext.

Frases Paraules Paraules (lletres) Conjunt
(sil-labes) programari

ici Fi Total Inici Fi Total Inici i | Total Inici Fi | Total
Laia 0 12 12 0 3 3 0 10 10 0 25 25
Sergi 14 7 16 11 19 15 16 49 33

7 5 4
Miréia 1 13 12 3 14 11 2 10 8 6 37 31
Miquel 0 4 4 0 0 0 0 0 0 0 4 4
Aina 0 4 4 0 0 0 0 2 2 0 6 6
Sumatori | 8 | 47 | 39 8 58 25 6 41 35 22 | 121 | 99
Mitjana | 16 | 94| 78 |16 | 66 5 12 | 82 7 |44, 1242|198
SD 305(498|402 | 23| 78 | 561|179 756608699 19481385

Taula 18. Nombre de llicons superades per cada alumne del grup B en les diferents
activitats treballades en el Divertext.

Frases Paraules (sil-labes) | Paraules (lletres) Conjunt

Grup B programari

Inici Fi Total Inici Fi Total Inici Fi Total Inici Fi Total
Pep 0 8 8 0 5 5 0 5 5 0 18 18
Berta 5 14 9 4 16 12 8 22 14 17 52 35
Pau 0 7 7 0 4 4 0 6 6 0 17 17
Pere 0 7 7 0 2 2 1 2 1 12 11
Teresa 0 4 4 0 0 0 0 1 1 0 5 5
Sumatori | 5 40 85 4 27 23 9 37 28 18 104 | 86
Mitjana 1 8 7 08 | 54 |46 | 18 | 74 | 56 | 36 |208 17,2
SD 224|367|187 |179]1623 456|349 (838|513 | 75 |18,18]1123

9.2.1.1. Progrés global

Durant el primer curs escolar, els alumnes del grup A van progressar, de
mitjana, 19,8 llicons del total de 56 lligons que inclou el programari (SD=13,85).
Van comencgar, com a promig, en la llicé 4,4 (SD=6,99), i van arribar, com a
mitjana, fins a la llicé 24,2 (SD=19,48). Per la seva banda, durant el segon curs
escolar, els alumnes del grup B van progressar, com a terme mig, 17,2 llicons
del total de 56 lligons que inclou el programari (SD=11,23). Van comengar, com
a mitjana, en la lligd 3,6 (SD=7,5), i van arribar, també com a mitjana, fins a la
llicé 20,8 (SD=18,18). Aquests resultats es poden observar a la figura 24.
Atenent a les dades considerades en la taula 19, tant els resultats obtinguts pel

grup A, com els obtinguts pel grup B sén estadisticament significatius.
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Figura 24. Mitjana de les lligons superades pels grups A i B, en el conjunt del programari,
a l'inici i al final de la intervencid.

Taula 19. Comparacié de mitjanes relatives a les lligons superades després de la
intervencio, en el conjunt del programari, pel grup A i el grup B.

Significatiu Significatiu

0.2.1.2. Activitat d'escriptuna de rases

El grup A, en relaci6 a les activitats del programari que treballen amb frases (14
llicons), supera inicialment i sense instruccié una mitjana de 1,6 llicons (SD=
3,05). Després de la intervencié arriba a 9,4 llicons (SD= 4,98), la qual cosa
implica que aquests alumnes progressen (amb el criteri del 80% correcte) un
total de 7,8 llicons com a terme mitja (SD= 4,02). El grup B, en el mateix bloc
de lligons supera, inicialment i sense instruccidé, una mitjana de 1 lligd
(SD=2,24). Després de la intervencié en supera 8 (SD= 3,67), la qual cosa

implica que aquests alumnes progressen (amb el criteri del 80% correcte) un
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total de 7 llicons com a promig (SD= 1,87). En la figura 25 s'il-lustren aquests

resultats, que son significatius en els dos casos (taula 20).

Frases
14
13
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‘Q’)) 11
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_§ 9 /’
) 8 )
Qo 7 /
a 6 v
\9] 5 //
S 77
S, 77
5 5 77
1 &
0 T
Lligé inicial Lligo final
|+GrupA ——Grup B |

Figura 25. Mitjana de les lligons superades pels grups A i B, en les activitats d'escriptura
de frases, a l'inici i al final de la intervencio.

Taula 20. Comparacié de mitjanes relatives a les lligons superades després de la
intervencio, en les activitats d'escriptura de frases, pel grup A i el grup B.

Significatiu Significatiu

Quant a les diferéncies individuals, a la figura 26 podem observar que tots els
alumnes han realitzat progressos en la tasca de crear frases, si bé el nombre
de sessions superades pels diferents alumnes ha estat divers. En el grup A, la
Miréia i la Laia son les alumnes que superen més llicons (ambdues 12), mentre
que l'Aina i en Miquel superen tots dos 4 llicons i en Sergi 7 ( X= 7,8; SD=
4,02). En el cas del grup B, i atenent a la mateixa figura 26, veiem com els

resultats sébn més homogenis en relacié als diferents alumnes (X= 7; SD= 1,87).
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Figura 26. Progrés a través de les llicons relatives a les activitats d'escriptura de frases.

9.2.1.3. Actwitat d'eseriptuna de panaules (sil-labes)

Pel que fa a les llicons en les quals es seleccionen sil-labes per escriure
paraules, un total de 17, el grup A supera, inicialment i sense instruccid, una
mitjana de 1,6 llicons (SD= 2,3). Després de la intervencid el grup supera 6,6
llicons (SD= 7,8). En aquest mateix conjunt de llicons, el grup B supera una
mitjana de 0,8 llicons (SD=1,79) en un primer moment, mentre que després de
la intervencié 'esmentat grup supera 5,4 llicons (SD= 6,23). En la figura 27 es
mostren aquests resultats que, tal i com s’aprecia en la taula 21, son
estadisticament significatius en el cas del grup B, perd no en el del grup A,

(encara que per mil-lésimes ).
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Figura 27. Mitjana de les lligons superades pels grups A i B, en les activitats d'escriptura
de paraules mitjangant sil-labes, a l'inici i al final de la intervencié.

Taula 21. Comparacié de mitjanes relatives a les lligons superades després de la
intervencio, en les activitats d'escriptura de paraules mitjangant sil-labes, pel grup A i el
grup B.

Molt a prop de la Significatiu
significativitat

Una consideraci6 individual dels resultats (figura 28) indica que aquests son
molt heterogenis. Dos alumnes del grup A i un del grup B no superen cap Ili¢o.
Dos alumnes del grup A, i un del grup B, concretament aquells que ja tenien
inicialment una competéncia minima en la tasca, realitzen un progrés notable.
Els quatre alumnes restants, un del grup A i tres del grup B, realitzen un

progrés moderat.
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Figura 28. Progrés a través de les lligons relatives a les activitats d'escriptura de paraules
mitjangant sil-labes.

0.2.1.4. Activitat d'eseniptuna de panaules (Mletnes)

En relaci6 a les lligons en les quals es seleccionen lletres per escriure paraules,
un total de 25, el grup A supera, abans de la instruccié, una mitjana de 1,2
llicons (SD= 1,79). Després de la intervencid, aquest grup supera 8,2 llicons
(SD= 7,56), la qual cosa implica que aquests alumnes progressen un total de 7
llicons com a terme mitja (SD= 6,08). En aquest mateix conjunt de llicons, el
grup B supera una mitjana de 1,8 llicons (SD= 3,49) en un primer moment,
mentre que després de la intervencid el nombre de lligons resoltes s’eleva a 7,4
llicons (SD= 8,38), de manera que aquests alumnes superen un total de 5,6
llicons com de mitjana (SD= 5,13). En la figura 29 es representen les dades
comentades, que tant en el cas del grup A, com en el del grup B, sbn

estadisticament significatives (taula 22).
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Figura 29. Mitjana de les lligons superades pels grups A i B, en les activitats d'escriptura
de paraules mitjangant lletres, a l'inici i al final de la intervencié.

Taula 22. Comparacié de mitjanes relatives a les lligons superades després de la
intervencio, en les activitats d'escriptura de paraules mitjangant lletres, pel grup A i el
grup B.

Significatiu Significatiu

Si considerem els resultats dels alumnes de manera individual, veiem que amb
'excepcié d’'un alumne del grup A, tots els alumnes han realitzat progressos,
encara que aquests sén bastant heterogenis en tots dos grups (Grup A: X=7 i
SD= 6,08; Grup B: X=5,6 i SD= 5,13). Els alumnes que més llicons superen
inicialment també son els que més llicons superen al final de la intervencio.
Dels alumnes que inicialment no superaven cap llic6 (3 del grup A i 3 del grup
B), 3 progressen de manera notable, 2 avancen minimament i 1 no ho fa en

absolut. En Pere i la Miréia, que inicialment es trobaven en situacions molt
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semblants, progressen de manera molt diferent a través de les llicons (2 i 8

respectivament). Aquestes dades es poden observar en la figura 30.

Grup A Grup B
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Mireia Laia Aina Miquel Sergi Pere Pau Pep Teresa Berta
|ILIig.6 inicial ELli¢o final | IILIigé inicial ELIli¢6 final |

Figura 30. Progrés a través de les lligons d'escriptura de paraules mitjangant lletres.

0.2.2. Mesunes extennes

En els resultats obtinguts pels participants en les proves de lectura i escriptura
externes al programari, al llarg de les quatre avaluacions realitzades, es
constata també un notori progrés general en les habilitats dels dos grups a
partir del moment de la intervencié amb el programari Divertext (avaluaci6 2 pel
grup A i avaluacié 4 pel grup B). Com a mesures externes, recordem que
comptem amb unes proves especifiques de lectura i escriptura administrades a
tots els alumnes i la prova estandarditzada TALEC (administrada als alumnes
pels quals ha estat sensible). A continuaci6 detallem els resultats dels dos tipus

de mesures externes.

216



9.2.2.1. Segumentacio de paraules en si-labes

Recordem que la prova de segmentacio fonoldgica a nivell de sil-labes va
consistir en demanar als alumnes que donessin en la taula els cops que tenia
una paraula pronunciada normalment en un total de 10 paraules, dites una a
una i esperant que I'alumne acabés amb una paraula per dir-ne una altra. Dit
aixo i, mitjancant les dades aportades a la taula 23, veiem com tant el grup A
com el grup B milloren ostensiblement la seva competéncia en aquesta tasca

després de la intervencio.

Taula 23. Resultats en la tasca de segmentacié de paraules en sil-labes, pel grup A i el
grup B.

Avaluacions Avaluacions
Grup A \
Laia \
Sergi o ‘ o
Miréia g ‘ .g
Miquel 2 ‘ g
Aina £ 7 4 |7 b £
Sumatori | 16 - 38 27 | 38 |Sumatori | 19 | 25 | 18 = | 39
Mitjana 3.2 76 | 54 | 7,6 |Mitjana 38| 5 3,6 7.8
sD 13 195|279 | 2,3 |SD 13 [ 324|182 1,79

En la figura 31 es poden observar aquests resultats en relaci6 al moment
d’intervencio. El grup A segmenta correctament i com a mitjana 3,2 (SD= 1,3)
paraules abans de la intervencio, mentre que després d’aquesta el promig
passa a ser de 7,6 (SD= 1,95). Aquesta diferéncia (grup A, entre la avaluacio 1
i 'avaluacié 2) és estadisticament significativa (taula 24). En el cas del grup B,
entre I'avaluacié 1 i 'avaluacio 2 (que no va rebre la condicioé d’intervencio) no
millora significativament en la realitzaci6 de la prova (taula 24). El grup B
després del periode d’intervencié (entre les avaluacions 3 i 4) passa d’un
promig de 3,6 (SD= 1,82) a un terme mig de 7,8 (SD= 1,79), mostrant un
progrés que és estadisticament significatiu (taula 24).
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Figura 31. Resultats mitjana, pels grups A i B, en relacié al moment d'intervencié, quant a
la prova de segmentacio en sil-labes.

Taula 24. Comparacié de mitjanes relatives a la tasca de segmentacié de paraules en
sil-labes, pel grup A i el grup B.
Intervencié A2 A2 Vacances A3 A3  Manteniment A4

B1 No intervencié B2 B2 Vacances B3 | B3 Intervencié B4

No significatiu No significatiu Significatiu

Sembla interessant el fet que, no només es produeix I'aveng significatiu
després de la intervencid, sin6 també el fet que els resultats promig posteriors
al periode d’intervencié (en I'avaluacio 2 en el cas del grup A, i en l'avaluacio 4
en el cas del grup B) s6n molt semblants (7,6 i 7,8 respectivament). Altra dada

rellevant és el fet que el grup A millora significativament les puntuacions en el
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periode de manteniment (entre l'avaluacié 3 i l'avaluaci6 4, taula 24), la qual
cosa informa no només d’una consolidacié dels aprenentatges, sin6é també
sobre una millora dels mateixos després d’'un curs escolar sense intervencid
amb el programari Divertext. En tots dos grups s’observa una pérdua en els
resultats després del periode de vacances d’estiu, entre les avaluacions 2 i 3,

que no és pero significativa des d’'un punt de vista estadistic (taula 24).

Quant a les diferéncies i resultats interindividuals, en les figures 32 i 33 podem
constatar que tots els alumnes del grup A i del Grup B han millorat I'execucié
de la tasca de segmentacidé després del periode d’intervencié. En el cas del
grup A, tots els alumnes empitjoren els resultats després de les vacances
excepte en Sergi, que els manté, i tots recuperen o superen els resultats
assolits després de la intervencié en la fase de manteniment, excepte la Laia
que els empitjora. Quant al grup B, dos dels alumnes, en Pere i la Berta, fan un
progrés considerable en aquesta tasca ja durant el curs sense intervencié amb
el programari Divertext, empitjoren durant les vacances i recuperen amb
escreix després de la intervencio. Els altres tres alumnes mantenen una linia de
base forga estable en els tres pretests, i milloren només després de la

intervencido amb el Divertext.

Grup A
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O Avaluacio 1 @ Avaluacié 2 B Avaluacié 3 l Avaluaci6 4

Figura 32. Nombre de paraules segmentades correctament pels alumnes del grup A.
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Figura 33. Nombre de paraules segmentades correctament pels alumnes del grup B.

0.2.2.2. SinteSi de fouemes

La prova de sintesi fonoldgica consisti en demanar els alumnes que
assenyalessin el pictograma corresponent a una paraula pronunciada fonema a
fonema en un total de 10 paraules, dites una a una i esperant que I'alumne
respongués a una demanda per fer-ne una altra. Les dades aportades a la
taula 25 mostren com tant el grup A com el grup B augmenten el nombre de

paraules sintetitzades correctament després de la intervencio.

Taula 25. Resultats en la tasca de sintesi de fonemes, pel grup A i el grup B.

Avaluacions Avaluacions

Grup A
Laia
Sergi

B 2
Mireia 2 S

Q Q
Miguel g e
3 Q Q
Aina = t
Sumatori | 10 | = | 35 | 34 | 50 |sumatori | 12 | 15 | 16 | T | 47
Mitjana 2 7 | 68 | 10 [Mitjana |24 | 3 | 32 94
sD 1,41 187 | 327 0 |sD 167|122 | 228 0,89
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En la figura 34 es poden veure aquests resultats en relaci6 al moment
d’intervencio. El grup A sintetitza com a mitjana 2 (SD= 1,41) paraules de
manera correcta abans de la intervencidé, mentre que després d’aquesta el
promig passa a ser de 7 (SD= 1,87). Tal diferéncia (grup A, entre la avaluacio 1
i 'avaluacié 2) és estadisticament significativa (taula 26). En el cas del grup B,
entre I'avaluacié 1 i 'avaluacié 2 (que no va rebre la condicio d’intervencio) no
registra canvis significatius en la realitzacié de la prova (taula 26) passant d’'una
mitjana de 2,4 (SD= 1,67) a una de 3 (SD=1,22). En el mateix grup B, pero ara
considerant els resultats posteriors a la intervencid, els alumnes passen d’'una
mitjana inicial de 3,2 (SD= 2,28) a una de 9,4 (SD=0,89). Tal progrés (grup B,
entre la avaluacié 3 i I'avaluacio 4) és estadisticament significatiu (taula 16).
Després del periode de vacances d’estiu, entre les avaluacions 2 i 3, no hi ha

canvis significatius en els resultats obtinguts per ambdés grups.
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Figura 34. Resultats mitjana, pels grups A i B, en relacié al moment d'intervencid, quant a
la prova de sintesi de fonemes.
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Taula 26. Comparacié de mitjanes relatives a la tasca de sintesi de fonemes, pel grup A i
el grup B.

Al Intervencié AZLAZ Vacances A3 A3 Manteniment A4

Significatiu No significatiu No significatiu

Bl No intervencio B2 B2 Vacances B3 B3  Intervencié B4

No significatiu No significatiu Significatiu

De nou trobem interessant el fet que es produeix [Iaprenentatge
(estadisticament significatiu) després de la intervencidé. En canvi, els resultats
promig posteriors al periode d’intervencio (en I'avaluacié 2 en el cas del grup A,
i en l'avaluaci6 4 en el cas del grup B) no son tant semblants (7 i 9,4
respectivament) com en el cas de la prova anterior; sera en el manteniment
(avaluacié 4, amb una mitjana de 10) que el grup A assolira uns resultats
semblants als obtinguts pel grup B després de la intervencié amb el programari
Divertext. Altra dada rellevant és el fet que el grup A millora les puntuacions en
'avaluacié 4 (passa d’'una mitjana de 6,8 en l'avaluaci6 3 a una de 10 en
lavaluacié 4), la qual cosa suggereix un manteniment i millora dels
aprenentatges durant un curs escolar sense intervencié amb el Divertext, tot i
que el progrés no és estadisticament significatiu (taula 26). La causa pot ser
deguda a que s’ha donat un efecte sostre, és a dir, que tots els alumnes han

superat els 10 items presentats.
En les figures 35 i 36 podem observar que tots els alumnes milloren les

puntuacions en I'avaluaci6é posterior a la intervencié (avaluacié 2 en el cas del

grup A, i avaluacio 4 en el cas del grup B).
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Figura 35. Nombre de paraules sintetitzades correctament a partir de fonemes pels
alumnes del grup A.

Grup B
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Figura 36. Nombre de paraules sintetitzades correctament a partir de fonemes pels
alumnes del grup B.

Pel que fa al periode de vacances en el grup A, tres alumnes milloren o
mantenen les puntuacions després de les vacances (entre l'avaluacidé 2 i

I'avaluacié 3), mentre que dues empitjoren. Al llarg de la fase de manteniment,
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tots els alumnes assoleixen el 100% en la realitzaci6 de la tasca, el que per dos
dels alumnes, I'Aina i en Miquel, suposa un progrés considerable respecte dels
resultats assolits després de la intervencié. En el grup B, tots els alumnes
mantenen una linia de base for¢ca estable durant els tres pretests, i milloren

després de la intervencio.

0.2.2.3. Lectuna de lletres

En aquesta prova es demana als alumnes que anomenessin les lletres de
I'abecedari, presentades per 'examinadora d’'una en una en un ordre aleatori.
La revisio de la taula 27, en la qual es mostra el buidat dels resultats per a cada
alumne i avaluacié, permet afirmar que tant el grup A com el grup B realitzen

aprenentatges rellevants després de la intervencio.

Taula 27. Resultats en la tasca de lectura de lletres, pel grup A i el grup B.

Avaluacions Avaluacions

Grup A

Ldia 17 15
Sergi 22 | o | 27 | 25 | 28 18] 23| 20| o | 25
Mirgia 18 g 20 | 15 | 16 5 | 6 7 g 10
Miquel 6 e | 1 9 | 12 8 | 8 | 7 e | 14
Aina 3 £ | 19 | 16 | 21 2 |12 ] 4 | £ | 13
Sumatori| 49 | T | 85 | 72 | 94 [Sumatori | 38 | 59 | 47 | T | 77
Mitjana | 9.8 17 | 144 | 188 |Mitjana |76 | 118 ] 94 15,4
sD 9,65 758 | 705 | 6,06 | SD 6,19 | 6,65 | 6,19 5,68

La inspecci6 de la figura 37 permet comprovar que tant els alumnes del grup A
com els del B fan progressos després de la intervenci6 amb el programari
Divertext, els quals resulten estadisticament significatius (taula 28). El alumnes
del grup A passen d’'una mitjana de 9,8 en I'avaluacié 1 a una mitjana de 17 en
'avaluacié 2, amb desviacions tipiques de 9,65 i 7,58 respectivament. En el
mateix periode, perd en aquest cas sense intervencio, els alumnes del grup B
passen d’'un promig de 7,6 a un promig de 11,8, amb desviacions tipiques de
6,19 i 6,65 respectivament, dada que també resulta estadisticament
significativa (taula 28). Aquest mateix grup, després de rebre la condicio

d’intervencido (entre [lavaluaci6 3 i [lavaluaci6 4) obté uns resultats
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significativament superiors (taula 28), passant d’'una mitjana de 9,4 a una

mitjana de 15,4, amb desviacions tipiques de 6,19 i 5,68 respectivament.

26
24
22
g 20
£ 18
Q
= 16
Q)
14
© ——Grup A
V12
S 10
£
o 8
Z 6
4
2
0
Avaluacié 1 | Avaluaci6 2 Avaluacié 3 Avaluacié 4
Intervencid
26
24
22
1]
8 20
+— 18
2 46
V 14
© —4—Grup B
o 12
S 10
£
S 8
Z 6
4
2
0
Avaluacié 1 Avaluaci6 2 Avaluacio 3 | Avaluaci6 4

Figura 37. Resultats mitjana, pels grups A i B, en relacié al moment d'intervencid, quant a
la prova de lectura de lletres.

El grup A no només manté els resultats després d’'un curs escolar sense
instruccid amb el Divertext, siné que els millora de manera estadisticament
significativa (taula 28), passant d’'una mitjana de 14,4 (SD= 7,05) a una de 18,8

(SD= 6,06). El periode de vacances afecta de manera diferent als dos grups.

El grup A passa d’una mitjana de 17 (SD= 7,58) a una de 14,4 (SD= 7,05),

canvi que té significacié estadistica (taula 28). El grup B passa d’una mitjana de
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11,8 (SD= 6,65) a una de 9,4 (SD= 6,19), pero el canvi no és estadisticament

significatiu (taula 28).

Taula 28. Comparacié de mitjanes relatives a la tasca de lectura de lletres, pel grup A i el
grup B.
Intervencio A2 ‘ A2 Vacances A3 A Manteniment A4

B1 No intervencié B2 | B2 Vacances B3 B3  Intervencié B4

Significatiu No significatiu Significatiu

Quant als resultats individuals del grup A, veiem en la figura 38 com tots els
alumnes progressen després de la intervencié i mantenen (més o menys) els
resultats a l'avaluacié 3 i a l'avaluacié 4 (amb lI'excepcidé de la Laia, que a
I'avaluacié 4 fa un aveng important). Els progressos posteriors a la intervencio
estan subjectes a diferéncies individuals importants, ja que van des de

puntuacions de 2 (com és el cas de la Miréia), a puntuacions de 16 (I'Aina).

Grup A

INTERVENCIO

2
2
2
2
2
1
1
1
1
1

O PPN PPPONBOR

Laia Sergi Mireia Miguel Aina

O Avaluacié 1 @ Avaluacié 2 B Avaluacié 3 B Avaluacio 4

Figura 38. Nombre de lletres correctament llegides pels alumnes del grup A.
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El grup B també presenta avengos en tots els casos particulars després de la
intervencid (veure figura 39). El periode de vacances té un clar efecte negatiu
en el cas de la Teresa (passa de 12 a 4, en lavaluacié 2 i l'avaluacié 3
respectivament). En Pep, la Berta i especialment la Teresa progressen en el
periode de no intervencié (entre I'avaluacié 1 i I'avaluacié 2, milloren 5,5 i 10

punts respectivament).

Grup B

INTERVENCIO

= = = NI PONINOND

O PP RONPTRONPTP

Pep Berta Pau Pere Teresa

O Avaluacio 1 O Avaluacié 2 O Avaluacié 3 EAvaluacio 4

Figura 39. Nombre de lletres correctament llegides pels alumnes del grup B.

9.2.2.4.Lectuna de paraules

En la prova de lectura es va demanar als alumnes que llegissin un total de 10
paraules escrites en etiquetes i presentades una a una. En la taula 29 es
presenten dades que permeten concloure que tant el grup A com el grup B

milloren la seva competéncia en aquesta tasca gracies a la intervencio.

En la figura 40, s’aprecia com el grup A llegeix correctament i com a mitjana 1,2
(SD= 1,79) paraules abans de la intervencié, mentre que després d’aquesta el
promig passa a ser de 4,4 (SD= 2,88). Aquesta diferéncia (grup A, entre la
avaluacio 1 i 'avaluacio 2) és estadisticament significativa (taula 30). En el cas
del grup B, després de la intervencio els alumnes passen d’'un promig inicial de
1,2 (SD= 2,17) a un terme mig de 3,6 (SD= 3,65). Tal progrés (grup B, entre la
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avaluacio 3 i l'avaluacidé 4) és estadisticament significatiu (taula 29). EI mateix
grup B, entre l'avaluacio 1 i l'avaluacié 2 (periode en que no va rebre la
condicio d’intervencid) no millora en la realitzacio de la prova, ja que manté una

mitjana de 1,2.

Taula 29. Resultats en la tasca de lectura de
Avaluacions

Grup A Grup B

Laia Pep

Sergi Berta

paraules, pel

Q0 2
Miréia = Pau e
: 9 )
Miquel g Pere g
Aina = Teresa =
Sumatori| 6 | | 22 | 16 | 26 |Sumatori | 6 | 6 | 6 | T | 18
Mitjana 12 44 3,2 5,2 | Mitjana 12 | 12 12 3,6
SsD 1,79 288 | 2,86 | 3,27 | SD 164|268 | 217 3,65
10
0 9
Qo8
3 7
S 6
Y 4 [—Grupa]
5 — —
v 3 L T~
a 2 Z
£ 1 /
o
Z 0 T T
Avaluacio6 | Avaluacié Avaluacio Avaluacio
1 2 3 4
— Intervencié [
10
w 9
S 3
3 7
S 6
£
o 4 —
» 3
a 2
g 1 & & 1/
Z 0 T r
Avaluacié Avaluacié Avaluacié | Avaluacié

1 2 3 4

Figura 40. Resultats mitjana, pels grups A i B, en relacié al moment d'intervencié, quant a
la prova de lectura de paraules.
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En el cas del grup A es pot parlar d’'un manteniment dels resultats, ja que la
millora que aquest experimenta entre l'avaluaci6 3 (X= 3,2; SD= 2,86) i
I'avaluacié 4 (X= 5,2; SD= 3,27) té significaci6é estadistica (taula 30).

Durant el periode de vacances (entre les avaluacions 2 i 3) el grup A empitjora
els seus resultats i el grup B els manté, encara que cap d’aquestes dades és
estadisticament significativa (taula 30).

Taula 30. Comparacié de mitjanes relatives a la tasca de lectura de paraules, pel grup A i
el grup B.
Al Intervencié A2 A2 Vacances A3 A  Manteniment A4

Bl  No intervencié B2 B2 Vacances B3 | B3  Intfervencié B4

No significatiu No significatiu Significatiu

Les figures 41 i 42 ens informen sobre les diferencies individuals relatives als
resultats anteriorment exposats. Tant els alumnes del grup A com els del B fan
progressos després del periode d’intervencioé (entre I'avaluacié 1ila 2 en el cas
del grup A, i entre I'avaluacié 3 i 4 en el cas del grup B), perd aquests sén
bastant heterogenis entre els diferents alumnes. En el grup A, tres alumnes fan
progressos notables, mentre que els dos restants els fan més discrets. En el
grup B una alumna fa un gran progrés, mentre que els altres quatre el fan més
modest. Durant el periode de manteniment, els alumnes del grup A conserven
els aprenentatges realitzats, que en general havien empitjorat durant les
vacances. En el cas del grup B, tots els alumnes mantenen una linia de base
forca estable en els tres pretests i milloren després de la intervencio, perd una
alumna, la Berta, té un nivell inicialment molt superior al de la resta d’alumnes i

és també qui realitza un progrés més notable.
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Grup A

INTERVENCIO

O = NWAOIONN00\WVO

Laia Sergi iquel Aina

O Avaluacié 1 @ Avaluacié 2 B Avaluacié 3 B Avaluacio 4

Figura 41. Nombre de paraules llegides correctament pels alumnes del grup A.

Grup B
INTERVENCIO
10+
Q-
81
71
6-
5
4]
3
2.
1-
0

Pep Berta Pau Pere Teresa

O Avaluacio 1 O Avaluacié 2 O Avaluacié 3 EAvaluacio 4

Figura 42. Nombre de paraules llegides correctament pels alumnes del grup B
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9.2.2.5. Escriptuna de paranles al dictat

En aquesta prova es va demanar als alumnes que escrivissin un total de 10
paraules al dictat, tot esperant que n’escrivissin una abans de dictar la segUent.
Considerant tant les paraules correctament escrites (sigui amb ortografia
convencional o bé amb ortografia natural) com les bones aproximacions (en
I'apartat 8.2.2.6 s’expliciten els criteris per considerar una bona aproximacio),
de la lectura de la taula 31 s’extreu que tant el grup A com el B registren

millores després de la intervencid.

Taula 31. Resultats (paraules que considerem com a bones aproximacions) en la tasca
d'escriptura de paraules al dictat, pel grup A i el grup B.

‘ Avaluacions Avaluacions

Grup A \ 1 1 2

Laia 0 1 1

Sergi 7 | o | 10 | 10 | 10 6 | 6 3 | o | 10
Mir&ia 5 g 9 0| 1 1 g 4
Miquel 0 g 1 1 0 0 0 % 0
Aina 0 £ 3 3 ol o] o | £ |1
Sumatori| 12 | T | 25 | 23 | 27 |sumatori | 7 | 8 | 6 | T | 19
Mitjana | 2.4 5 | 46 | 54 |Mitjana | 14 | 16 | 1.2 38
sD 3,36 406 | 461 |3,65|SD 261|251 1,3 39

En relaci6 al moment d’intervencio, en la figura 43 s’observa com el grup A,
inicialment i sense instruccio, escriu una mitjana de 2,4 (SD= 3,36) paraules bé
o aproximadament bé, mentre que a l'avaluaci6 2 (després de la intervencio),
tal promig passa a ser de 5 (SD= 4,06), denotant un progrés situat dins la
significacié estadistica (taula 32). Aquesta millora es manté en les avaluacions
3 i 4 (després del periode de vacances i després del periode de manteniment),
amb 4,6 (SD=4,61) i 5,4 (SD= 3,65) respectivament, ja que els canvis apreciats

no son estadisticament significatius (taula 32).

El mateix grup B durant el periode de no intervencié (entre les avaluacions 1 i
2) no experimenta canvis significatius (taula 32) produint correcta o
aproximadament una mitjana de 1,4 i 1,6 paraules en ambdues avaluacions
respectivament. En el periode de vacances (entre les avaluacions 2 i 3) el grup

passa a un promig de 1,2 (SD=1,3), canvi que tampoc és significatiu (taula 32),
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mentre que a partir del periode d’intervencié (entre I'avaluacié 3 i la 4) aquesta
mitiana passa a ser de 3,8 (SD=3,9) i suposa per tant una millora

estadisticament significativa (taula 32).

10
0 9
O
3 7
S 6
S‘ 5 ——Grup A
o< 4
8 3
a 2
£ 4
o
Z 0

Avaluacio | Avaluacié Avaluacié Avaluacio
1 2 3 4
— Intervencid

10
0 9
Q38
§ 7
c 6
o 5 ——Grup B
o 4
o 3
8 2
E 4
o
Z 0

Avaluacié Avaluacié Avaluacié | Avaluacié
1 2 3 4

Figura 43. Resultats mitjana, pels grups A i B, en relacié al moment d'intervencié, quant a
la prova d'escriptura de paraules al dictat (considerant paraules correctament escrites i
aproximacions).

Taula 32. Comparacié de mitjanes relatives a la tasca d'escriptura de paraules al dictat,
pel grup A i el grup B.

Intervencié A2 A2 Vacances A3 A3 Manteniment A4

B1 No intervencid B2 B2 Vacances B3 B3 Intervencié B4

No significatiu No significatiu Significatiu
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Una inspeccidé individual dels resultats presentats mostra un grau
d’heterogeneitat importat en tots dos grups. Tant en el grup A com en el grup B
quatre alumnes fan progressos després de la intervencié, mentre que un
puntua zero en les quatre avaluacions. En el grup A, els dos alumnes que
millors resultats obtenien inicialment, sén els que mantenen els progressos
després de les vacances i durant el periode de manteniment, mentre que els
altres mostren alts i baixos. En el grup B, els alumnes mostren resultats més
heterogenis (una alumna fa un progrés notable, tres progressen molt

discretament i un gens). En les figures 44 i 45 podem observar aquests

resultats.
Grup A
INTERVENCIO

10+
9
81
7
6
5
4.
3
2.
1-
0-

Laia Sergi Mireia Miguel Aina

O Avaluacié 1 @ Avaluacié 2 B Avaluacié 3 B Avaluacio 4

Figura 44. Nombre de paraules correctes i bones aproximacions, escrites al dictat pels
alumnes del grup A.
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Grup B

INTERVENCIO
10-
9.
81
74
61
5.
3]
3.
2.
1.
0-
Pep Berta Pau Pere Teresa

O Avaluacié 1 O Avaluacié 2 O Avaluacié 3 E Avaluacio 4

Figura 45. Nombre de paraules correctes i bones aproximacions, escrites al dictat pels
alumnes del grup B.

9.2.2.6. Audlisi qualitativa de ba prova d'escriptuna de panaules
al dictat

Per analitzar les mostres d’escriptura aconseguides mitjangant el dictat de
paraules, hem considerat les paraules correctament escrites i també aquelles
que constitueixen bones aproximacions. Els criteris per determinar tals
aproximacions escrites (del Rio, 2004, comunicacié personal) han estat els

seguents:

e En el cas de paraules d’'una sola sil-laba:

-Tota combinacié de grafies que contingui un 50% de les lletres del
model (o 50%+1, si el nombre total de lletres és senar).

-No importa I'ordre en que es trobin aquestes lletres.

-El nombre total de lletres ha de ser igual (+ — 1) al nombre total de

lletres contingudes en el model.

e En el cas de paraules de dos o tres sil-labes:

234



-Tota combinacié que contingui un 50% de lletres del model (o 50%+1,
si el nombre total de lletres és senar).

-Minim de dues lletres en l'ordre sil-labic correcte o la primera lletra
forma part de la primera sil-laba del model.

-El nombre de sil-labes ha de ser igual (+-1) al model.

e En el cas de paraules de quatre sil-labes:

-Tota combinaci6é que contingui un 50% de lletres del model (0 50%-1).
-Minim de dues lletres en l'ordre sil-labic correcte o la primera lletra
forma part de la primera sil-laba del model.

-El nombre de sil-labes ha de ser igual (+-1) al model.

A continuacié trobarem diverses taules (de la 33 a la 42) en les quals
presentem la transcripcié de les produccions realitzades pels alumnes de tots
dos grups, en els quatre moments d’avaluacid, aixi com la valoracié de les
mateixes a partir dels criteris acabats d’enunciar (les paraules correctament
escrites i les bones aproximacions de cada avaluacio apareixen ressaltades en
color negre i es comptabilitzen en la filera final). En els annexos del 6 al 15
s’exhibeixen les mostres originals produides pels alumnes en aquesta prova
d’escriptura de paraules al dictat. En relacié a cada taula s’afegeix una analisi
de les mostres d’escriptura produides pels diferents alumnes en les diferents
avaluacions, aixi com l'evolucié que aquestes representen, tot prenent en
consideracio la proposta de Teberosky (1999) exposada en la part tedrica de la

tesi.

Laia

La Laia exhibeix un progrés important després de treballar amb el programari
Divertext durant un curs escolar, tal i com es despren de la inspeccié de les
mostres d’escriptura que produeix en els diferents moments d’avaluacié (annex

6) i que es troben transcrites en la taula 33.

En l'avaluacié 1 la noia produeix notacions que es troben en un nivell pre-
sil-labic, en la mesura que crea escriptures diferenciades i formalment

regulades, perd no arriba a establir correspondéncia terme a terme entre les
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paraules dictades i les seves produccions. Hi ha poca varietat de grafies i no es
considera la hipotesi del minim nombre de caracters, és a dir, la necessitat d’'un
conjunt com a minim de tres grafies. La Laia esta jugant amb les lletres del nom
d’'un programa que li agrada (OT, Operacién Triunfo), agafant aquest com a

model per a les seves produccions.

Taula 33. Transcripcié de les paraules escrites per la Laia al dictat.

Paraules Avaluacio 1 \ Avaluacié 2 \ Avaluacié 3 Avaluacio 4
FINESTRA
FULLA FAI
CULLERA UIEA
PA 1| PA PA
LLAPIS S ILLAPS APS
FORMIGA [ FOTA
TREN S TAIN
ULL UT
BRANCA BATA
HELICOPTER
Total 5 0 5

En l'avaluacié 2, després de rebre instruccié amb el Divertext, la Laia escriu la
meitat de les paraules dictades de manera correcta o aproximada, i en el cas
de les altres cinc diu que no sap escriure-les. En l'escriptura de la paraula
cullera la nena mostra unes competéncies que es poden considerar propies
d’'un nivell sil-labic, ja que les seves produccions estan controlades per la
segmentacié sil-labica de la paraula. En aquest moment, la noia comenca a
establir una relacié de correspondéncia terme a terme entre les parts grafiques
i les parts de la paraula dictada, mitjancant el procediment de segmentar de
forma sil-labica el nom que esta escrivint. En I'escriptura de la paraula formiga
la Laia comenca a controlar les seves produccions amb una segmentacio
sil-labic-alfabética de la paraula. Utilitza una lletra per a cada sil-laba, que és el
nucli vocalic, i també per alguns components intrasil-labics, com és la inicial.
Les paraules pa, llapis i ull mostren una segmentacio alfabética exhaustiva, ja
que a cada consonant o vocal de la paraula li correspon una lletra, la qual cosa

no significa necessariament que I'escriptura sigui ortograficament convencional
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(com en el cas de ull), ni tampoc 'ordre (nota totes les grafies necessaries per

escriure llapis, perd en alguns casos no sap on posar-les).

Després de les vacances, en l'avaluacio 3, la Laia realitza unes produccions
propies de un nivell pre-sil-labic, encara que amb més quantitat i varietat de

caracters que en l'avaluacié 1.

Finalment i, després d’'un curs escolar sense intervenci6 amb el Divertext
(avaluaci6 4), la noia segmenta sillabicament tres paraules, escriu

correctament una, i la resta sén produccions pre-sil-labiques.

Sergi

En relaci6 a les produccions realitzades per en Sergi en cada una de les
avaluacions (una copia de les quals s’exposa en I'annex 7 i la transcripci6 en la
taula 34), la primera consideracio a fer €s que entre I'avaluacié 1 i 'avaluacio 2
'alumne passa d’escriure com a producciéo controlada per la segmentacio
sil-labic-alfabética de la paraula, a escriure com a produccié controlada per la
segmentacio alfabética exhaustiva de la paraula. Un exemple d’aquest progrés
el trobem en l'escriptura de la paraula finestra en les dues primeres
avaluacions, ja que en la primera I'alumne escriu algunes lletres de cada
sil-laba (oblidant el nucli vocalic de la segona), i en la segona escriu tot el que
sent (amb I'excepcié de la r, que en aquesta posicié ell no sap articular). Aixi,
I'avaluacié 1 en Sergi estableix la correspondéncia sil-labic-alfabética entre els
sons de les paraules dictades i les grafies de les paraules que escriu; no
només nota el nucli vocalic de cada sil-laba, sind també alguns components

intrasil-labics.

En lavaluacié 2 es pot dir que I'alumne fa correspondre a cada so vocalic o
consonantic de la paraula dictada, una grafia, de tal manera que estableix una
correspondéncia alfabética exhaustiva. Aixd6 no implica que I'escriptura sigui
ortograficament correcta i, a més, encara observem alguns errors. En Sergi
comet errors d’omissio, que s’han d’entendre en relaci6é a les seves dificultats
articulatories; no sap pronunciar les consonants de les sil-labes inverses, ni el

so /r/ quan forma part d’'un grup consonantic, i no fa la notacié d’allo que no
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articula. Aquest fet és observable en el cas de les paraules finestra, formiga,
tren i helicopter produides en l'avaluaci6 2 (taula 34). En les posteriors
avaluacions (avaluacié 3 i avaluacié 4) en Sergi millora aquest aspecte, tot i

que encara persisteixen alguns errors.

baraules escrites per en Sergi al dictat.
Avaluacié 2 \ Avaluacié 3

Taula 34. Transcripcié de les
Paraules Avaluacio 1 \

Avaluacié 4 \

FINESTRA FINESTA |FINESTRA |FINESTRA
FULLA FULLA FULLA FULLA
CULLERA COLLERA  |CURRA CULLERA
PA S| PA PA PA
LLAPIS S| LLAPIS LLAPIS LLAPIS
FORMIGA [ FUMIGA FUMIGA FUMIGA
EN = | TEN TEN TERN
ULL ULL ULL ULL
BRANCA VARANCA |VANCA VRANCA
HELICOPTER [Rejy ALICOTAR |ELITARE |ELICOTAR
Total 10 10 10

Mireia

Tal i com s’extreu de I'analisi de les mostres transcrites en la taula 35 (la copia
de les originals es pot trobar en I'annex 8), la major part de les produccions de
la Mireia es situen, durant les quatre avaluacions, en un nivell sil-labic-alfabétic,

pel que fa a la consciéncia fonoldgica.

Taula 35. Transcripcié de les paraules escrites per la Miréia al dictat.

 Paraules  Avaluacié1  Avaluacié 2 Avaluacié 3 Avaluacié 4|
FINESTRA FENTA FIFTA FIFTA
FULLA FULLA ULA FULLA
CULLERA CUEDA ??CUIERA |COUEDA
PA = 12 PA PA
LLAPIS S LLAS LLPL LLPIO
FORMIGA i5H| FUMIA FURMIGA |FICA
TREN =1 TEN TEN TEI

ULL ULL uL uL
BRANCA DEPA BPRDA BLACA
HELICOPTER EiJelyA AIIMAC?M |IMOCM IIOT?
Total 8 9 8
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En general, 'alumna no només fa notacions per a cada sil-laba, sin6 que
estableix correctament el nucli vocalic de les mateixes. La dificultat de la Miréia
es centra basicament en discernir quines sén les consonants que precedeixen
0 segueixen a les vocals, i en gran mesura es pot explicar en relacié als
problemes d’articulaci6 que té. Aixi, trobem en les seves produccions
nombroses omissions, substitucions i translacions (per exemple, la r de cullera
sempre és substituida per d, que és el so que ella pronuncia). No obstant aixo,
entre I'avaluacié 1 i 'avaluacié 2 es produeixen canvis importants, que fan que
les produccions de la nena considerades com a correctes (0 com a bones
aproximacions) practicament es dupliquin. Aquests canvis sén relatius a
I'exhaustivitat amb que la Miréia fa correspondre els fonemes de les paraules
dictades i les grafies de les paraules escrites, i podriem afirmar que la nena
detecta i escriu més sons en l'avaluacié 2, després de la intervencié amb el
Divertext, que no pas en l'avaluaci6 1. Sembla particularment important la
discriminacio dels sons inicials, en el cas de les paraules finestra, cullera, llapis,
ull i helicopter, ja que una de les dificultats de I'escriptura consisteix en que
I'dltim que s’ha sentit no és el primer que s’ha d’escriure pero si és el que esta
més disponible en la memoria de treball. Probablement aquest fet explica que
la major part de les omissions, en I'avaluaci6 1, es situin al comengament de la

paraula.

Miquel

Per resoldre la tasca d’escriptura de paraules al dictat en I'avaluacio 1, en
Miquel produeix quatre rodones, una per a cada una de les primeres quatre
paraules. En les sis seguents paraules dictades, en Miquel diu ja esta, tot
indicant alguna de les rodones que ja ha fet. En la taula 36 trobem la
transcripcio de les produccions de I'alumne, i en 'annex 9 la copia dels originals

de les seves produccions, pels quatre moments d’avaluacio).

Després d’un curs escolar (avaluacio 2) en el qual, a més de les activitats
habituals de lectura i escriptura, en Miquel ha participat en les sessions
instruccionals amb el Divertext, trobem que l'alumne realitza una producci6

grafica per a cada paraula dictada. Aquest fet sembla indicar que en Miquel ara
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sap que a cada paraula emesa verbalment li correspon una marca escrita per
tal de reproduir-la graficament. A nivell de consciéncia fonologica, aquest fet
implica que I'alumne ja sap que a un segment sonor li correspon un segment
grafic (concretament, reconeix la paraula). Les produccions sén bastant
indiferenciades, ja que per a la primera paraules en Miquel fa servir un conjunt
de set lletres en el qual respecta el principi de varietat interna, per a la segona
dues lletres iguals, i les vuit paraules restants son representades per una unica
grafia, que és la mateixa en tots els casos (no ha descobert, per tant, el principi
de quantitat minima de caracters). A més, 'alumne ha descobert el llistat com a

tipologia, ja que escriu cada paraula a sota de I'anterior.

Taula 36. Transcripcié de les paraules escrites per en Miquel al dictat.

Paraules Avaluacié 1 Avaluacié 2  Avaluacié 3 Avaluacié 4
FINESTRA
FULLA
CULLERA
PA A A Al
LLAPIS
FORMIGA
EN
ULL
BRANCA
HELICOPTER
Total

Intervencid

En l'avaluacié 3 en Miquel produeix una lletra, sempre la mateixa, per a cada
paraula. Ens trobem, doncs amb una columna formada per deu grafies

repetides (conserva la tipologia de llistat per al dictat).

Les produccions realitzades per I'alumne en l'avaluacié 4 tampoc respecten,
com en l'avaluacié anterior, els principis de quantitat minima de caracters i
varietat interna, perd en Miquel s’aproxima al principi de quantitat, ja que fa
servir un minim de dues grafies per a cada paraula, i tres en el cas de les dues

primeres.
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Aina
L’Aina mostra canvis importants en les seves produccions després de la

intervencio, tal i com es pot apreciar en la copia d’originals annexada (annex

10), de la qual trobem una transcripci6 parcial en la taula 37.

Taula 37. Transcripcié de les paraules escrites per |'Aina al dictat.
Paraules Avaluacié 1 Avaluacié 2  Avaluacié 3
FINESTRA FRUIATIULU
FULLA FUAU FUOA
CULLERA CAOUA
PA UPA PU PUA
LLAPIS

FORMIGA

Avaluacié 4

Intervencio

TREN

ULL

'BRANCA |
HELICOPTER
Total 1 3 3

En l'avaluacié 1 la nena produeix una mena de rodona per a cada paraula
dictada, motiu pel qual no trobem transcripcié en la taula 37 (en I'annex 10
aportem una copia de la mostra original). Es tracta de notacions que
reprodueixen I'acte d’escriure en conseqliéncia amb algunes caracteristiques
formals del sistema d’escriptura, amb les quals la nena representa el gest
d’escriure de manera diferenciada del dibuix, tant a nivell d’acci6 com de
resultat. Es tracta d’'un primer nivell de coneixement de l'escriptura, i la
diferenciaci6 és bastant rudimentaria, ja que I'’Aina gairebé no detecta (o si més
no, no en deixa constancia) les caracteristiques grafiques formals més evidents
del nostre sistema d’escriptura, com sén la direccio lineal d’esquerra a dreta (0
de dreta a esquerra, tenint present que la nena té I'arab com a llengua
materna), incorporacio de lletres o pseudolletres, preséncia de linies o llistats

(aspecte formal de diferents tipologies), etc.
Després de la intervenci6 amb el programari Divertext, la nena mostra en

I'avaluacié 2 un progrés important quant el coneixement de la llengua escrita, i

que es situaria en un nivell pre-sil-labic en relacidé als nivells considerats en
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I'apartat 5.3, sobre I'escriptura. En la taula 37 veiem com I'Aina inclou en les
seves produccions una varietat important de lletres (també algunes
pseudolletres), respecta la linealitat d’esquerra a dreta i respecta el principi de
varietat interna. En definitiva, ara produeix una escriptura diferenciada i

formalment regulada.

En les avaluacions 3 i 4 la nena millora pel que fa a I'assignacié de valors
grafics als segments sonors de les paraules dictades, de tal manera que tres de
les seves produccions es poden considerar bones aproximacions (veure taula
27). Sembla perod, que simultaniament a aquest guany, en l'avaluacié 3 deixa
de considerar el principi de varietat interna. S’observa també que disminueix la

varietat de lletres que I'Aina utilitza en les seves produccions.

Pep

La taula 38 exposa la transcripcié de les paraules escrites al dictat per aquest
alumne en els quatre moments d’avaluacié (per a una revisié de les originals,
consultar 'annex 11). En Pep disposa inicialment d’uns coneixements que el
situen en un nivell pre-sil-labic quant al coneixement fonologic. Aquest fet
implica que l'alumne produeix notacions formalment regulades per crear
escriptures diferenciades de manera que no només imita I'accid d’escriure
(com podria océrrer en el primer nivell), siné en la reproduccié de les propietats

formals dels textos escrits.

El nivell de competéncies inicial es manté al llarg de les avaluacions 2i 3, i la
unica diferencia entre els tres primers moments d’avaluacié radica en el
nombre de grafies emprades. En Pep augmenta el seu coneixement sobre les
grafies al llarg de les avaluacions (cada vegada inclou més lletres diferents),
dada a la qual hem d’afegir el fet que el nombre de pseudolletres emprades va

disminuint ja que les grafies s’aproximen més a les lletres convencionals.
En l'avaluacio 4, després de la intervencié amb el programari Divertext, malgrat

en Pep no assoleix una competéncia escriptora que li permeti segmentar

sil-labicament la paraula, si que augmenta el nombre de sons que és capag de

242



discriminar i notar amb la grafia correcta, la qual cosa permet que quatre de les

deu produccions escrites al dictat es puguin considerar bones.

Taula 38. Transcripcié de les paraules escrites per en Pep al dictat.
Paraules Avaluacié 1 \ Avaluacio 2  Avaluacié 3

FINESTRA PAA PLTLT ELI

FULLA RAI STLSIT CLL

CULLERA ILLIT PIOA? Ccou

PA PA p? ?A

LLAPIS PAA? SOSTR LA

FORMIGA RAPA ?PPRT COoT

TREN RPPR PLIAT SGTUT

ULL RAAIL POTIP SLLE

BRANCA RPPI PPPI UG2UT

HELICOPTER |dd SGLIOTI AEGTU

Total 1 1 2

Avaluacié 4
FLORTOA
FUA
PAATROT
PA

PIU

FA

R?0T

POT
FUTST

Intervencid

4

Berta

En la taula 39 podem observar el magnific progrés que realitza la Berta en

relacié a I'escriptura després de la intervencié amb el Divertext, a partir de la
transcripcio de les mostres d’escriptura que produeix en cada una de les quatre

avaluacions (en I'annex 12 trobem una copia de les originals).

Taula 39. Transcripcié de les paraules escrites per la Berta al dictat.

Paraules Avaluacio 1 \ Avaluacio 2 Avaluacié 3 \

Avaluacio 4

L= FANETA FIONAT FETA FINESTRA
FULLA FONAR FUIL FULL FULLA
CULLERA CONAOLL |CULLNA CUNS CULLERA
PA PA PA PA 23 PA
LLAPIS LLUPA LLIMI FPEX S| LLAPIS
FORMIGA QRPECO QUIES FUEC (| FORMIGA
TREN TEN TEN TN = | TEN

ULL ULLN LLU UN LLU
BRANCA CAFONE LLUBA CABLA BACA
SlSBiee A =l ACNTAN  |ABIHOTA |ATLO HALICOPTA
Total 6 6 3 10
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Encara que resulta dificil situar les produccions de les avaluacions 1, 2 i 3, es
podria dir que les competéncies de la noia en aquests tres moments
d’avaluacié es trobarien en un nivell basicament pre-sil-labic, ja que no és
capa¢ de notar les diferents sil-labes de la majoria de les paraules dictades.
Malgrat aix0, la noia pot assignar un valor grafic adequat a determinats sons
que discrimina auditivament (com en el cas de les paraules que sén valorades

com a bones aproximacions).

En I'avaluacié 4 podem observar produccions en les quals, a cada consonant o
vocal de la paraula dictada li correspon una lletra, i que impliquen per tant una

analisi alfabética exhaustiva de la paraula dictada.

Pau

En Pau fa un progrés apreciable en la tasca d’escriptura de paraules al dictat,
després de treballar durant un curs escolar amb el Divertext. Val la pena
recordar, a I'hora d’abordar una analisi qualitativa de les dades, que en Pau
accedeix a la produccié escrita mitjancant I'ordinador. En la taula 40 s’il-lustra
mitjangant una transcripci® com I'alumne va resoldre la tasca en els quatre
moments d’avaluacié (en I'annex 13 aportem una coOpia de les produccions

originals).

Taula 40. Transcripcio de les paraules escrites per en Pau al dictat.

Paraules Avaluacio 1  Avaluacié 2 Avaluacié 3 Avaluacio 4
FINESTRA

FULLA

CULLERA

PA

PA

APS

LLAPIS

FORMIGA

Intervencid

TREN

ULL Ul

BRANCA

HELICOPTER AIOA’

Total 4
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En l'avaluacié 1 en Pau escriu lletres que, a simple vista, podrien semblar
produides a l'atzar, ja que no tenen cap tipus de correspondéncia amb les
paraules dictades. En realitat I'eleccié d’aquestes grafies correspon a les tecles
que més facilment pot tocar el noi (durant la prova, 'examinadora observa com
en Pau de vegades ni mira on posa el dit). La manera en que en Pau accedeix
a I'escriptura ens planteja un problema per ubicar les seves competéncies en el
continuum dels nivells de coneixement de la notacidé escrita plantejats per
diferents autors, ja que amb un teclat necessariament es representen
caracteristiques grafiques formals del sistema de notacié, com ara la linealitat,
la direccionalitat d’esquerra a dreta, etc. Amb el teclat, ni tan sols hi ha la
possibilitat d’escriure pseudolletres, ja que l'univers del que es pot reproduir o
no esta delimitat per les representacions contingudes en el propi teclat. Per
aquest motiu, els descriptors tradicionals, que resulten d’utilitat per comprendre
les competéncies dels infants de desenvolupament normatiu, no sén suficients
a I'hora d’explicar i entendre com els alumnes amb discapacitat motriu que
utilitzen I'ordinador evolucionen en el seu procés d’alfabetitzacié. En qualsevol
cas, escriure la lletra que resulta més accessible implica que en Pau té un
coneixement molt limitat sobre la notacié escrita. L’alumne desconeix el principi
de varietat interna, segons el qual una paraula escrita no pot contenir tres

caracters seguits repetits, ja que ho fa en quatre ocasions.

En les avaluacions 2 i 3 en Pau ja considera la hipotesi de varietat interna, de
manera que nomeés trobem repeticions de fins a dues grafies. No considera
pero, la hipotesi de quantitat (tampoc ho feia en I'anterior avaluacio, ni ho fara
en cap de les properes). Encara no trobem correspondéncia entre les grafies i
els sons 0 segments sonors de les paraules dictades (excepte en la paraula pa,
que l'alumne escriu una p), pero ara les grafies son triades expressament i no

teclejades per ser més accessibles.

Es en lavaluacio 4, després de la intervencid, on trobem els avengos meés
importants, ja que en Pau mostra competencies fonologiques de caire sil-labic-
alfabétic en un total de quatre paraules. Aquest fet implica que comenca a
establir una relacié de correspondéncia terme a terme entre les parts grafiques

de les seves produccions i les parts sonores de les paraules dictades,
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mitjangant el procediment de segmentar de forma sil-labica el nom que esta
escrivint. A més de segmentar la paraula en sil-labes també analitza la sil-laba i
descobreixen que té una estructura jerarquica interna en la qual la vocal és el
nucli, tal i com s’aprecia en la notacid, per exemple, de la paraula helicopter.
Perd no només utilitza una lletra per a cada sil-laba, sind que també ho fa per
alguns components intrasil-labics, com és el cas de les produccions que realitza
per escriure llapis o formiga. En aquests casos, en Pau fa una analisi de la
sil-laba i descobreix que en la seva escriptura es requereix una vocal com a

nucli i consonants que la precedeixen o la segueixin.

Malgrat no podem concloure que el nivell assolit per 'alumne en la darrera
avaluacio estigui totalment consolidat (donat que no pot posar el seu nou
coneixement a disposicié de totes les produccions escrites que realitza), els
avangos mostrats son molt notables, ja que considerant els cinc nivells descrit

per Teberosky (1999), en Pau passa d’un nivell inicial a un quart nivell.

Pere
En Pere mostra pocs canvis en les seves produccions escrites al llarg de les
quatre avaluacions, tal i com podem observar en la transcripcié de la taula 41

(per a una revisio dels originals, es pot consultar una copia en I'annex 14).

Taula 41. Transcripcid de les paraules escrites per en Pere al dictat.

Paraules \ Avaluacié 1 \ Avaluacié 2 \ Avaluacié 3 Avaluacié 4
FINESTRA
FULLA
CULLERA
PA

LLAPIS

FORMIGA
TREN

ULL

BRANCA
HELICOPTER
Total

Intervencid

En les diferents avaluacions en Pere realitza produccions que es troben dins un

nivell pre-sil-labic, ja que nota un conjunt de lletres poc variat i també
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pseudolletres. Tant al llarg del primer curs escolar (entre l'avaluacié 1 i
'avaluacié 2, sense intervenci6 amb el Divertext) com del segon (entre
I'avaluacié 3 i 'avaluacié 4, amb intervencié amb el Divertext), disminueix el
nombre de pseudolletres que in clou en les seves produccions. En cap cas es
troba una correspondéncia dels valors grafics produits per 'alumne amb els
valors sonors de les paraules dictades. Les grafies que fa servir el noi sén
lletres del seu nom, que combina de diferent manera i en diverses quantitats,

perd sense tenir present els principis de varietat i minim nombre de caracters.

Teresa

En la taula 42 presentem una transcripcié de les produccions amb les quals la
Teresa resol les demandes d’escriptura al dictat que se li fan en els quatre
moments d’avaluacid, i en I'annex 15 trobem una copia de les produccions
originals. A l'avaluacié 1 la Teresa feia una pseudolletra per a cada paraula
dictada i, malgrat hi ha diferéncies entre les produccions, no podem establir cap
correspondéncia amb les paraules dictades. Escriu les deu pseudolletres en
forma de llistat, una caracteristica que es manté en les properes avaluacions.
Encara no sap que son necessaries diferéncies en la forma per a la produccio

de diferents significats, i és per aixd que algunes grafies sdbn molt semblants.

Taula 42. Transcripcié de les paraules escrites per la Teresa al dictat.
Paraules Avaluacié 1 Avaluacié 2 Avaluacié 3 Avaluacié 4
FINESTRA

FULLA

CULLERA

PA PA

LLAPIS

FORMIGA

Intervencio

TREN

ULL

BRANCA

HELICOPTER

Total Y 1

En lavaluaci6 2 la nena introdueix noves caracteristiques en les seves
produccions. D’'una banda comencga a escriure lletres convencionals. D’altra

banda, la Teresa produeix en aquesta ocasié un nombre diferent de lletres per
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a cada paraula escrita, establint diferents longituds per a la diferenciacié de les
diverses paraules dictades. Val a dir pero, que les longituds no corresponen a
les longituds de les paraules dictades ni a la longitud dels referents. A més, la
nena ja sap que per dir coses diferents ha d’escriure coses diferents, de
manera que cap de les produccions és igual (les diferencia amb la llargada i la

combinacio de grafies diferents).

Si observem l'escriptura produida en l'avaluacié 3, el primer que crida I'atenci6
és l'augment de material grafic. També destaca el fet que la Teresa fa us de
dues lletres que formen part del seu nom (recordem que en aquesta recerca
hem fet servir pseudonims per preservar la identitat dels alumnes participants),
i la consideracié de les lletres del nom propi és un moment important per

comencar a analitzar el material impres i trobar-les.

Finalment i ja en l'avaluacié 4 trobem alguns canvis importants. El primer és
que la Teresa és capacg d’escriure correctament una paraula (PA). El segon,
que les diferents paraules tenen longituds semblants (la llargada és un atribut
extern), i la nena recorre a una qualitat interna del sistema de notacié per
diferenciar-les, que és el fet que els canvis en la forma produeixen canvis en el
significat; ara només amb unes poques lletres és capa¢ de produir moltes
paraules diferents (mentre que el comput total de les paraules originals és de
cinquanta-vuit lletres, ella en produeix trenta). A més, també podem dir que les
seves produccions estan subjectes al principi de variabilitat entre els caracters,
ja que en aquesta ocasié no repeteix tres vegades o més la mateixa lletra en
cap de les paraules (caracteristica que si trobem en les produccions de les
avaluacions 3 i 4). Apareixen, en aquesta darrera avaluacié noves lletres
(pertanyents al seu primer cognom). Sembla ser que no ha establert una
distincié entre la notacié numerica i I'alfabética (no sap qué serveix per escriure

i qué no), ja que escriu 2003 quan se li dicta llapis.

9.2.3. Test d’analisi de lectuna i escriptuna en catala, TALEC

El TALEC és un instrument d’avaluaci6 que permet determinar el nivell de

lectura i escriptura d’'un alumne en relacié a les mitjanes propies de I'edat o
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nivell educatiu. La prova es desglossa en dues arees: lectura i escriptura. La
lectura esta constituida per diferents apartats: lletres, sil-labes i text.
L’escriptura per: copia, dictat i redactat. El material de lectura corresponent a
textos ha estat escollit amb gradacié creixent de dificultat, al llarg de quatre
nivells pel que fa a la lectura de textos, comprensio lectora i dictat. En canvi, es
manté el mateix material per lectura de lletres, sil-labes i paraules, aixi com per

la copia.

En Sergi (grup A) i la Berta (grup B) sén els alumnes que inicialment mostraven
més competéncies relatives a la llengua escrita. Es per aquest motiu que en el
seu cas va ser possible I'aplicacié completa de la prova TALEC (Test d’Analisi
de Lectura i Escriptura en Catala, Cervera, Toro, Gratacés, de la Osa i Pons,
1991). En les taules 43 i 44 mostrem els resultats obtinguts pels dos alumnes
respectivament, per la valoracié dels quals és necessari tenir present que les
puntuacions reflectides corresponen a quantitat d’errades, de manera que
I'evolucié desitjable és la disminucié de les mateixes (i no 'augment, com ha
passat amb els resultats fins ara presentats). Una excepcié a aquesta norma,
son les dades relatives a la comprensi6 (pel que fa a la lectura) i a les frases
(en relaci6 a I'escriptura) que estan plantejades en positiu i per tant la previsio

és d’augment al llarg de les avaluacions.

Els resultats obtinguts pels dos alumnes indiquen millores rellevants després de
la intervencié amb el programari Divertext (entre I'avaluacié 1 i I'avaluacié 2 en
el cas del Sergi, i entre I'avaluacio 3 i 'avaluacioé 4 en el cas de la Berta). Tals
avencos resulten més evidents en les activitats d’avaluacio relatives a la

lectura, que no pas en les d’escriptura.

Els resultats d’en Sergi, del grup A, es troben en la taula 43.
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Taula 43. Activitats d'avaluacié del TALEC, puntuacions promig pel nivell de primer de
primdria, i resultats obtinguts per en Sergi.

era b,

Activitat Criteri : / ; A4
Lletres Errors: 8,69 24 14 22 18
Temps: 2'3" 4'32" 147" 2'27" 2'12"
Sil-labes Errors: 9,43 18 10 9 12
Temps: 1',35" 12'14" = | 6'51" 6'8" 8'32"
Paraules Errors: 25'97 34 5 22 26 24
Temps: 6'52" 12'16" 5| 7'21" 7'16" 8'49"
Text Errors: 3,72 No lectura 2 2 3
Temps: 56" 112" 18" 47" 34"
Comprensio | 4,05 respostes 2 4 6 3
correctes
Temps: 2'24" 4'10" 2'12" 2'36" 2'b1"
Activitat Criteri btura
Grafia Errors: 5/6 14 14 16 13
Cépia Errors: 7/8 16 o K 15 13
Temps: 11'18" 7'12" 9'38" 8'2" 7'23"
Dictat Errors: 4/5 17 =8 15 14
Temps: 2'49" 8'15" = 6'12" 10'8" 9'34"
Redactat | Errors sintactics: 1 |- - - -
Frases: 3 0 2 0 0
Temps: 524" 5'41" 7'18" 411" 6'3"

Pel que fa a les activitats de lectura, veiem com el noi millora les puntuacions i
el temps de realitzacié després de treballar amb el Divertext durant un curs
escolar (entre l'avaluaci6 1 i lavaluaci6 2). Tals avencos permeten, en
I'avaluacié 2, considerar els resultats de la lectura de sil-labes, lectura de
paraules, lectura de text i comprensié lectora dins les mitjanes estimades per
un primer nivell de primaria. Quant al temps de realitzacié de les tasques,
malgrat disminuir en tots els casos, només arriba a considerar-se dins el promig
de primer de primaria en el cas de la lectura de sil-labes, lectura de text i

comprensioé lectora.

Després de les vacances, entre 'avaluacié 2 i 'avaluacié 3, les puntuacions de
lectura de text i lectura de sil-labes es mantenen iguals o practicament iguals,
mentre que els resultats obtinguts en la lectura de paraules i comprensio

lectora milloren i els de lectura de lletres empitjoren.
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En el periode de manteniment (entre I'avaluaci6 3 i 'avaluacié 4), després d’un
curs escolar sense instrucci6 amb el Divertext, en Sergi manté els resultats
relatius a la lectura de paraules i de silllabes, millora les puntuacions
relacionades amb la lectura de lletres i de text, i empitjora en la comprensio

lectora.

Pel que fa a l'escriptura, a nivell de grafia no s’observen canvis destacats al
llarg de les diferents avaluacions. En canvi, la copia i el dictat milloren
considerablement després de la intervencié amb el Divertext (entre I'avaluacié
1 i lavaluacié 2), per tornar al nivell inicial després de les vacances (entre
'avaluacié 2 i l'avaluacié 3) i mantenir-lo després d'un curs escolar sense
instruccié amb el Divertext (entre I'avaluacié 3 i I'avaluacio 4). Pel que fa al
redactat, resulta impossible comparar la sintaxi de I'escriptura lliure en termes
d’errors, ja que la produccié d’en Sergi a I'avaluacié 1 és un seguit de lletres
indesxifrables (i per tant sense sintaxi) i en l'avaluacié 2 trobem paraules
correctament segmentades i un parell de frases amb errors sintactics, de
manera que el noi resol millor la tasca perd comet més errors de sintaxi. En les
avaluacions 3 i 4 (després de les vacances i després d’un curs escolar sense
instruccié amb el Divertext, respectivament), no s’observa la inclusié de verbs
en les redaccions de l'alumne, perd si paraules (basicament substantius)

escrites en linia que exposen idees clau.

Com es pot apreciar a la taula 44, la Berta millora les puntuacions obtingudes
en les activitats d’avaluacié de la lectura després de la intervencid amb el
programari Divertext durant un curs escolar (entre I'avaluacié 3 i 'avaluacio 4).
En canvi, durant les avaluacions 1, 2 i 3 no s’observen canvis rellevants, amb
I'excepci6é de la lectura de lletres i la comprensio lectora, tasques en les quals
també s’observen progressos durant el primer curs escolar (entre les
avaluacions 1 i 2, on no rep la instrucci6 amb el Divertext), encara que més
discrets. Després del periode de vacances (entre les avaluacions 2 i 3) els
resultats es mantenen en totes les activitats, amb I'excepci6é de la lectura de

lletres, on empitjoren.
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Taula 44. Activitats d'avaluacié del TALEC, puntuacions promig pel nivell de primer de
primdria, i resultats obtinguts per la Berta.

R
»l% (

Frases: 3
Temps: 5'24"

Activitat Criteri Avaluacié aluacié aluacié aluacid 4
Lletres Errors: 8,69 13 8 13 3
Temps: 2'3" 6'12" 547" 6'6" 410"
Sil-labes Errors: 9,43 14 12 13 8
Temps: 1',35" 3'20" 327" 2'53" 2'48"
Paraules Errors: 25'97 34 28 30 22
Temps: 6'52" 14'19" 12'23" 12'45" 9'34"
Text Errors: 3,72 No lectura | No lectura |No lectura 2
Temps: 56" 1'38" 129" 112" 48"
Comprensio | 4,05 respostes - - - 4
correctes
Temps: 2'24" 6'8" 522" 6'12" 32"
Activitat Criteri btura
Grafia Errors: 5/6 16 17 13 15
Cépia Errors: 7/8 12 10 13 3
Temps: 11'18" 187 24" 16' 16'10" 10'47"
Dictat Errors: 4/5 24 21 20 12
Temps: 2'49" 12'34" 13'31" 11'13" 7'52"
Redactat | Errors sintactics: 1

En les activitats d’escriptura, com en el cas anterior, no trobem grans canvis a

nivell de grafia. En relacié a les activitats de copia i dictat, trobem progressos

importants després d’un curs escolar fent servir el Divertext (entre les

avaluacions 3 i 4), mentre que les puntuacions gairebé no canvien al llarg de

les avaluacions 1, 2 i 3. Pel que fa al redactat, la Berta no produeix cap escrit

en les tres primeres avaluacions, mentre que en la darrera, després de la

intervencio, anota quatre substantius, un darrera de I'altre, formant una linia.
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10. Diseussio

A continuacié discutirem els resultats obtinguts en relacié al disseny i
desenvolupament del Divertext, d’'una banda, i a la seva avaluaci6é en alumnes
amb discapacitat d’altra. Destacarem les caracteristiques diferencials que han
fet que el Divertext resulti particularment indicat per a 'ensenyament d’habilitats
de lectura i escriptura a alumnes amb discapacitat, que compten amb
competéncies molt minses per afrontar aquest aprenentatge. Discutirem també
els resultats obtinguts pels alumnes quant al seu progrés a través de les
propies llicons del programari, aixi com en habilitats de lectura i escriptura que

no s’han treballat directament, mesurades amb proves externes al Divertext.
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10.1. €L programani Diventext

Reprenent el primer objectiu que plantejavem a l'inici de la recerca, cal dir que
ha estat possible dissenyar i elaborar un material informatic, el Divertext, en el
qual s’aplica la filosofia d’aprenentatge sense errors, autoiniciat i motivador del
programari Delta Messages (Nelson i Heimann, 1995) a un treball analitic de la
llengua escrita, a més de lestratégia global. Aixi, mentre que el Delta
Messages (Nelson i Heimann, 1995) només inclou activitats en les quals es
construeixen oracions mitjangant la selecci6 de diferents sintagmes, el Divertext
permet, addicionalment, construir paraules mitjangant la selecci6 de lletres o bé
de sillabes, a més de l'escriptura de frases a partir de sintagmes. Més
concretament, en aquest treball de tesi doctoral hem elaborat un programari

multimédia, el Divertext, que inclou:

12 lligons que treballen amb sintagmes i paraules per a la creacié de frases,
les quals permeten llegir i escriure 81 frases, com per exemple: ‘ordinador
ensabona el llapis, I'estru¢ desperta el cocodril, o la fada esborra el farao,

que sbn representades mitjangant dibuixos animats,

e 2 llicons que treballen amb frases per crear un conjunt de 54 petites
histories, com per exemple: el futbolista prim tira la sabata al porter barbut,
o l'alberginia, peluda i somrient, pinta I'edifici i prepara una pizza, que so6n

representades amb lamines de dibuixos,

e 8 llicons que treballen amb lletres per crear un total de 112 paraules (25
llicons si contem les opcions A, B, C i D, que depenen de quina és la lletra
que es substreu a la paraula, i a la qual es donen alternatives), com per

exemple: nau, poll, dit, cel o capa, que sén representades amb fotografies, i
e 8 llicons que treballen amb sil-labes per crear un total de 80 paraules (17

llicons si contem les opcions A, B i C), com per exemple: cadell, moto, taxi,

roba, sopa o ruleta, que també son representades mitjancant fotografies.
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Aixi, el Divertext permet llegir i produir 192 paraules (veure taula 4, a la pagina
180), a més de 81 frases (taula 2, a la pagina 175) i 54 contes breus (taula 3, a
la pagina 178), amb sentit, mitjancant la seleccid de lletres, sil-labes, paraules i
sintagmes, a alumnes que encara no disposen de competéncies per escriure
autonomament. Aquesta aportaci6 té especial rellevancia des d'una
perspectiva interactiva de I'aprenentatge de la llengua escrita, segons la qual
el treball simultani dels aspectes globals i els analitics del sistema de notacié
€s més beneficiés per al seu aprenentatge que no pas una aproximacié tant
sols global o analitica, tant en el cas d’alumnes de desenvolupament normatiu
(Solé i Teberosky, 2001), com en el dels alumnes amb discapacitat intel-lectual
(Hedrick, Katims i Carr, 1999).

També cal destacar, com a innovacid, la introduccié de material escrit amb
certs criteris formals, dins del bloc d’activitats que segueixen una estratégia
global, amb la finalitat de constrenyir progressivament l'estratégia logografica
que fan servir els alumnes en l'escriptura de frases a partir de paraules. Si
recordem els criteris de seleccié del vocabulari en relacio al treball amb frases,
veurem que el léxic de les lligons varia en relacié a la forma. En les llicons que
treballen amb frases complexes, els sintagmes nominals i verbals que
s’ofereixen com a alternatives per construir frases comparteixen alguns
elements i difereixen en d’altres (veure figura 22, de la pagina 176), de manera
que l'accés al significat a partir de la forma es veu dificultat i cal considerar tots
els elements de la frase. La introduccié de rimes i al-literacions en el lexic
seleccionat fa que I'aspecte global de les frases o de les paraules no siguin
suficients per determinar el seu significat, i sigui precis recorre a altres
estratégies d’analisi interna de la paraula. D’aquesta manera, els alumnes han
pogut millorar la seva consciéncia fonologica, en adonar-se que les paraules es
poden segmentar en unitats més petites (Treiman i Bourassa, 2000; Smith,
2005)

En els blocs d’activitats que segueixen una estratégia global per a I'escriptura
de frases senzilles (bloc de dibuixos animats), mitjancant la selecci6o de
paraules i sintagmes, el programari exigeix clicar ordenadament d’esquerra a

dreta els diferents elements constitutius de la frase. Aixi en qualsevol de les
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pantalles del bloc de dibuixos animats, 'alumne ha de seleccionar un element
de la primera columna, un element de la segona i un element de la tercera. Si
l'usuari intenta comencar per la segona o tercera columna, el programari no
donara cap resposta a la seva accio, o bé si després de triar un element de la
primera columna en vol triar un altre de la mateixa, tampoc no el deixara.
Aquesta caracteristica no contemplada pel Delta Messages (Nelson i Heimann,
1995), que permetia escriure una frase comencgant pel mig o pel final, ens
sembla rellevant i necessaria en tant que l'escriptura implica un determinat
ordre, a més de linealitat, que en el nostre sistema de notacié segueix la

direccionalitat d’esquerra a dreta.

Una altra caracteristica del Divertext, en aquest cas tributaria del Delta
Messages (Nelson i Heimann, 1995), és que les activitats dirigides a
'aprenentatge de la llengua escrita permeten als alumnes manipular el
material textual de manera autoiniciada i sense seguir instruccions previes, de
manera semblant a com els nens aprenen el llenguatge en les etapes més
inicials, en el marc de les seves interaccions amb els adults (Lock, 1980;
Bruner, 1983; Nelson, 1996; del Rio, 1997; Tomasello, 2003). Es a dir, els
alumnes prenen la iniciativa, amb una participaci6 en la resolucié de les
tasques sense possibilitat de cometre errors, amb unes finalitats concretes, i
obtenint unes respostes adequades a alldo que han fet, no en termes de
correccio, sind de contingéncia. Aquestes respostes contingents han estat
fotografies que representaven les paraules escrites, dibuixos animats que
representaven les frases, i lamines que representaven els contes breus
(aquestes lamines, a diferéncia del que succeia en el Delta Messages (Nelson
i Heimann, 1995), es poden imprimir i 'alumne disposa aixi d’'un material que

pot rellegir, ensenyar als companys, penjar a la paret, endur-se a casa, etc.).

El fet que les activitats d’aprenentatge estiguin plantejades per ser resoltes
sense possibilitat de cometre errors és particularment rellevant en el cas dels
alumnes amb discapacitat, els quals acostumen a experimentar situacions de
fracas en nombroses ocasions i en els diferents contextos de participacié. En
assegurar I'exit en la resolucié de les activitats instruccionals, el Divertext

facilita que els alumnes millorin la percepcié que tenen d’ells mateixos i que es
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motivin vers I'aprenentatge (Coleman-Martin, Wolff, Cihak i Irvine, 2005). Les
activitats d’avaluacié, com a tals, si que requereixen el seguiment d’una
consigna previa i per tant es poden solucionar bé o malament. Tot i aixi, el
Divertext facilita suports als alumnes que no han realitzat adequadament una
activitat d’avaluacié per tal que la puguin resoldre, en un segon intent, de
manera correcta. Aixi, quan I'alumne no tria la resposta correcta, desapareix el
material de la pantalla durant uns segons i torna a apareixer amb la solucio
correcta ombrejada. ElI motiu d’aquest ajut és que l'avaluacié té una finalitat
formativa, a partir de la propiament avaluadora de conéixer si I'alumne ha
apres, de manera que si es constata que no ha estat aixi, no sembla necessari
persistir fins que potser respongui correctament per assaig i error, i si ajudar-lo

per que no es frustri i desmotivi.

Cal subratllar també que el Divertext proporciona un feedback multimodal,
consistent en text, veu i imatge, a les iniciatives dels usuaris. Aquesta és una
propietat important en el cas d’alumnes, amb discapacitat o no, que tenen
competéncies molt minses en relacié a la llengua escrita, donat que facilita la
comprensié del vocabulari en proporcionar informacié per diferents canals
perceptius i també s’explicita la relacié entre la llengua oral, la llengua escrita i
allo que representen. La multimodalitat del feedback resulta particularment
rellevant en el cas dels alumnes amb discapacitat intel-lectual, que troben
especials dificultats per establir tals relacions (Hedrick, Katims i Carr, 1999). A
més, els alumnes amb dificultats articulatories, o bé sense parla, poden obtenir
un model correcte de lectura (Basil, 1998; Schlosser, 2003; Smith, 2005). Un
feedback com el descrit constitueix una resposta contingent, clara i immediata
a l'activitat autoiniciada dels alumnes, la qual cosa resulta particularment
interessant en el cas dels alumnes amb discapacitat intel-lectual o autisme,
que sovint troben dificultats a I'hora d’establir relacions causals (Fierro, 1999;
Giné, 2003).

El Divertext també té la particularitat de permetre treballar amb una gran
quantitat de material escrit en intervals breus de temps. La clau es troba en el
fet que les activitats impliquen seleccié de sintagmes i paraules, sil-labes o

lletres, i no pas en la produccié grafia a grafia (amb la seleccié de tres
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sintagmes i/o paraules s’obté una frase, triant una sil-laba per completar una
paraula en el seu inici o bé al final s’obté una nova paraula, i triant una lletra
alternativa per substituir la primera, la segona o bé la tercera s’obté una nova
paraula). Aixi, en una sessi6 de 25 minuts un alumne pot escriure un promig
de 50 paraules, o de 25 paraules i 10 frases. Aquest fet resulta particularment
interessant en el cas dels alumnes amb discapacitat intel-lectual, les
caracteristiques cognitives dels quals fan que precisin més assaigs per tal de
realitzar un aprenentatge (Brown, 1989), i dels alumnes amb discapacitat
motriu, els quals reben menys ensenyament que els seus companys sense
discapacitat (Basil, 1998; Smith, 2005). El fet que el Divertext permeti practicar
molt i en poc temps, facilita que el seu Us es pugui incloure com a complement

de les practiques habituals que I'escola proposa per a 'alfabetitzacio.

L’estrategia de seleccido mitjangant el ratoli que acabem d’explicar, a més de
permetre un augment de l'activitat de lectura i escriptura, també disminueix
I'exigéncia grafomotriu que normalment caracteritza I'activitat d’escriptura. Per
tal d’escriure una paraula, amb el Divertext, 'alumne només ha de clicar a
sobre de la lletra o la sil-laba que vulgui. Aquest fet no només resulta important
pel que fa a les dificultats motrius que poden presentar els alumnes amb
discapacitat, sin6 també en relacié6 a l'alliberament de recursos cognitius
destinats a la produccié manuscrita, el qual pot beneficiar a la comprensié de
les activitats. A més, la comprensi6é també es pot veure afavorida pel fet que
en les tasques d’aprenentatge no es requereix decodificar per accedir al

significat, sin6 tan sols manipular.

Quant als aspectes léxics i sintactics del llenguatge, cal destacar que el
Divertext permet aprendre una gran quantitat de vocabulari i estructures
gramaticals. Aquest fet sembla particularment rellevant en el cas dels alumnes
amb discapacitat intel-lectual i/o motriu, que sovint presenten un nivell de
comprensié del llenguatge inferior al dels seus iguals sense discapacitat
(Dahlgren-Sandberg i Hjelmquist, 1996; Rondal, 2002). Els treballs que
indaguen les relacions entre el vocabulari comprensiu, la sintaxi i la lectura
posen de manifest que les restriccions en els dos primers aspectes afecten

negativament a la lectura (Stahl i Jacobson, 1986; Nation i Snowling, 2000), i
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tal afectacio, segons Solé (2000a) té relacié tant amb la decodificacié com amb
la comprensié (Basil, 1998; Smith, 2005, per a una revisio). Aixi, el fet que el
Divertext permeti treballar una gran quantitat de vocabulari podria contribuir a
explicar els progressos lectors dels alumnes, en la mesura que aquests
haurien millorat el seu Iéxic receptiu. Addicionalment i considerant les relacions
de reciprocitat entre el desenvolupament del vocabulari, la lectura i I'escriptura
(Teberosky, 1999), i més concretament que el desenvolupament léxic es
beneficia directament del treball de lectura (Nagy i Scott, 2000; Nippold, Allen i
Kirsch, 2001), els progressos en la lectura han pogut propiciar que els alumnes

participats en I'avaluacié augmentessin el seu vocabulari.

Un tret diferencial del Divertext, en relaci6é a altres materials que comunament
s’utilitzen a les escoles per ensenyar a llegir i a escriure, és el fet de contenir
vocabulari i imatges relatives a situacions i personatges inusuals, la qual cosa
li confereix, en relacié a I'alumne un sentit ludic i motivador més que no pas
didactic, i aquesta és una particularitat que ajuda els alumnes a centrar i
mantenir I'atencié en les activitats (Tjus, 1998; Mayer, 2003), i per tant a
millorar I'aprenentatge. A més, la seleccid i produccié del material ha tingut en
compte que molts dels possibles candidats a ser usuaris del Divertext poden
tenir edats que superen la infantesa, de manera que calia que fossin adequats

a diverses edats cronologiques i no resultessin infantilitzants.

Addicionalment cal destacar que tot el material que presenta el programari,
text, veu i imatges, esta relacionat amb un mateix significat, de manera que
s’assegura la presencia només d’informaci6é rellevant per a la comprensio.
Seguint a Mayer (2003), en evitar I'aparicié de continguts irrellevants, que
actuen com a distractors, garantim unes millors condicions per a
'aprenentatge, ja que la memoria de treball es centra en la resolucio de la

tasca.

Una altra millora que inclou el Divertext €s que es pot fer servir en ordinadors
PC, una caracteristica rellevant ja que Delta Messages (Nelson i Heimann,
1995) només funcionava en ordinadors MaCintosh, els quals no sén gens

habituals en les escoles catalanes. Cal mencionar, perd, que I'Omega
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(Heimann, Lundalv, Tjus i Nelson, 2004), successor del Delta Messages
(Nelson i Heimann, 1995), si que esta programat pel seu uUs en entorn
Windows, perd no esta adaptat al catala ni al castella. D’altra banda, 'Omega
(Heimann, Lundalv, Tjus i Nelson, 2004) segueix tenint tasques que treballen

exclusivament des d’una estratégia global.

Fins ara hem discutit els aspectes estructurals del Divertext, perd convé també
realitzar algunes precisions quant el seu us. En aquest sentit, el Divertext esta
ideat per fer-ne un Us complementari a les activitats que sén habituals a 'aula,
i no pas per substituir-les. A més, la proposta per al seu us és que I'alumne
sempre treballi acompanyat d’un adult que contribueixi a generar un bon clima
emocional, reaccioni a les iniciatives de [Il'alumne, utilitzi estratégies
afavoridores del desenvolupament del llenguatge, i basteixi el seu procés
d’alfabetitzacio (Heimann i Tjus, 2000; von Tetzchner, 2001; Soro-Camats,
2002; Smith, 2005).

En relacié a 'elaboracié del Divertext, cal destacar que hem destinat dos anys
a dissenyar i programar el conjunt d’activitats anomenat Divertext, i dos anys
més a la seva implementaci6 i avaluacié amb usuaris. El disseny del material
ha consistit en cercar un Iéxic en el qual es poguessin introduir canvis en la
forma per tal d’afectar al significat, és a dir, canviar lletres o sil-labes de
paraules, o bé sintagmes d’oracions, que en ser substituits per altres
alternatives donades continuaven sent paraules o frases amb sentit. També
hem cercat les fotografies que representen les 192 paraules treballades,
dibuixat les lamines que representen les 54 frases en el bloc de contes,
dibuixat i animat les animacions que representen les 81 frases en el bloc de
dibuixos animats, i gravat les veus que corresponen a totes les paraules i
frases que es poden escriure amb el programari (un total de 380 arxius de so).
Un cop vam disposar del material mencionat vam comencgar el treball de
programacié en PowerPoint, mitjangant el qual obtinguérem un conjunt de 114
presentacions i 5657 diapositives que funcionen de manera integrada a partir
d’'un menu inicial. Tot 'exposat en aquest apartat de la discussié ens permet
afirmar que la primera de les hipotesis empiriques formulades en aquesta tesi

ha pogut ser contrastada positivament.
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10.2. Avaluacic del Diventext en alummes amb discapacitat
intel-lectual

Avaluar l'eficacia del programari Divertext, en l'alfabetitzacié d’alumnes amb
discapacitat intel-lectual, és el segon objectiu assolit en aquest treball. Els
resultats obtinguts en aquesta avaluacié parlen en favor de l'eficacia del
Divertext en I'ensenyament d’habilitats de lectura i escriptura. En aquest sentit,
cal destacar que tots els alumnes participants en 'avaluacié, un total de 10, han
millorat significativament tant en la superaci6 de les llicons del programari com
en les habilitats generals basiques de lectura i escriptura, mesurades amb
proves externes al mateix. Aixi, els alumnes han apres continguts que els han
permeés progressar a través de les llicons del Divertext, perd també han mostrat
avencos en competéncies de la llengua escrita i consciéncia fonolodgica que no
han estat treballades de manera directa amb el programari. Les dades
obtingudes avalen la segona hipotesi empirica que ha guiat aquesta tesi
doctoral, referida a que I'is del Divertext, com a complement de la instruccié
habitual que reben aquests alumnes a l'escola, afavoriria I'aprenentatge de
competéncies basiques en relacié a la llengua escrita. La congruéncia de les
dades presentades amb les referides per altres autors en estudis semblants
(Heimann, Nelson, Tjus i Gillberg, 1995; Tjus, Heimann i Nelson, 1998a i
1998b; Reyes, Basil i Rosell, 2000; Basil i Reyes, 2003) dbéna suport a la

fiabilitat d’aquests resultats.

Els alumnes del grup B, que durant el primer curs no van rebre la intervencio
complementaria amb el Divertext, en general no van millorar significativament
les seves competencies en comparacié amb els bons resultats del grup A, que
si va rebre la intervenci6. En canvi, els mateixos alumnes del grup B si que van
fer progressos notables, també estadisticament significatius, durant el segon
curs, en el qual reberen la intervenci6é. En conseqiéncia i, relativament al grau
de certesa que permet la metodologia quasiexperimental emprada, es pot
afirmar que els bons resultats obtinguts sén deguts al treball amb el Divertext.
Aixi, les dades suggereixen que el programari és adequat per a I'ensenyament
inicial de la llengua escrita en el cas d’alumnes amb discapacitat intel-lectual,

que troben dificultats per implicar-se i/0 beneficiar-se de les activitats
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instruccionals habituals a l'aula. Altres estudis, en els quals s’ha aplicat el
Divertext a altres poblacions (Vilaseca i Basil, 2004; Suarez, 2005; Vilaseca,

Basil i Reyes, 2006, en preparacid), han obtingut també bons resultats

Seguidament discutirem amb detall els resultats obtinguts amb els diferents

tipus de mesures emprades, de caracter intern i extern al programari Divertext.

Quant al progrés a través de les llicons (mesures internes), la totalitat dels
alumnes participants en I'estudi ha fet destacats progressos en el treball amb el
Divertext durant el periode d’intervencio, tant de manera global, és a dir,
considerant el programari en el seu conjunt, com en els diferents blocs
d’activitats relatives a I'escriptura de frases, I'escriptura de paraules mitjancant
lletres i I'escriptura de paraules mitjangant sil-labes. Més concretament, els
alumnes han superat les activitats d’avaluacio de diferents lligons, la qual cosa
implica que han estat capagos de triar correctament la lletra, la sil-laba o el
sintagma necessari per completar una paraula (acompanyada d’una foto) o
crear una frase (prévia presentacié d’'una lamina o una animacid), en activitats
com les exemplificades en les figures 11 (pagina 164), 12 (pagina 165), 13
(pagina 166) i 14 (pagina 167).

Aquests resultats, que so6n estadisticament significatius (amb I'excepcio per
mil-lésimes dels resultats en l'escriptura de paraules a partir de sil-labes
obtinguts pel grup A), inclouen diferéncies individuals, de tal manera que si bé
tots els alumnes han realitzat progressos en les diferents tasques, el nombre de
llicons superades pels diferents alumnes ha estat divers (les desviacions
tipiques referides en [lapartat 9.2, Resultats, en donen una idea).
Concretament, els alumnes que més llicons superen inicialment també sén els
que més llicons superen al final de la intervencié. Es a dir, quantitativament, els
progressos han estat molt relacionats amb el punt de partida dels alumnes, és
a dir, amb els seus coneixements previs. Per posar un exemple relacionat amb
els alumnes del grup A, trobem que I'Aina i en Miquel obtenen resultats més
discrets que la resta del grup; tots dos superen quatre llicons d’escriptura de
frases mitjancant la seleccié6 de paraules, i 'Aina supera també dues lligons

d’escriptura de paraules seleccionant lletres. Es tracta dels dos alumnes que
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inicialment presentaven un nivell més baix de competéncies lectores i
escriptores, tal i com es pot veure en els resultats exposats en el capitol 9.
Aquesta informacié apunta al fet que, segons el nivell inicial de coneixements,
hi ha tasques més o menys apropiades per a cada alumne, de tal manera que
es fa necessari conéixer el punt de partida de cada alumne per tal d’oferir-li
experiéncies d’aprenentatge situades dins la zona de desenvolupament proper.
Aquestes diferencies individuals i la tendéncia dels alumnes amb millors
competéncies inicials a aprofitar millor la intervenci®é amb el Divertext es
constata en totes les mesures preses, tant internes com externes al programairi,

i avala la quarta hipotesi empirica formulada.

El bloc d’activitats del programari en el qual tots els alumnes sense excepcio
fan progressos és el d’escriptura de frases, la qual cosa indicaria que la
demanda cognitiva plantejada per les activitats d’aquest bloc és menys elevada
que la de la resta. Efectivament, son diversos els autors que coincideixen en
afirmar que la manipulacié de paraules escrites de manera global, com a
dibuixos, €s una habilitat observable de manera primerenca en els infants que
tenen contacte amb contextos alfabetitzadors (Solé i Teberosky, 2001, per a
una revisio). Ja de ben petits els nens detecten la paraula com a conjunt de
caracters, precedit i seguit per un espai en blanc, que comporta significat, pero
no disposen de coneixements que els permetin identificar I'estructura interna
del sistema de notacid. Els alumnes participants en aquest estudi han mostrat
el mateix patré evolutiu, encara que en edats molt avancades, de manera que
en general la tasca que ha implicat una lectura global els hi ha resultat més
accessible que no pas les activitats de caire analitic (com sén I'escriptura de
paraules mitjangant sil-labes i I'escriptura de paraules mitjancant lletres). Ara
bé, les dues llicons d’escriptura de contes, que treballaven amb frases molt
més llargues que la resta, només han estat superades per dos alumnes, la qual
cosa indicaria que la lectura global esta mediatitzada per la memoaria de treball i
limitada a textos senzills. Aixi, es pot afirmar que quan el material grafic és
abundant, l'accés mitjancant la forma global resulta insuficient i es fa

necessaria la decodificacié del text per accedir al seu significat.
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Els resultats indiquen que els alumnes superen més lligons d’escriptura de
paraules mitjangant lletres que no pas a partir de sil-labes. Aixd suggereix el fet
que les tasques que impliquen manipulacié de sil-labes escrites resulten
cognitivament més complexes que aquelles que impliquen la manipulacié de
paraules i que aquelles que impliquen manipulacié de lletres soles. Per tant,
encara que el nivell de correspondéncia grafemo-fonémica €s més complex
que el sil'labic (Teberosky, 1999), una analisi de les tasques proposades pel
Divertext permet observar que el treball amb sil-labes també és de
correspondéncia grafemo-fonémica, ja que es treballa amb la sil-laba escrita
que, a diferéncia del segment sonor, és alfabética (la sil-laba no és una unitat

de I'escriptura, sin6 oral).

De manera general, els progressos observats en els participants de la recerca
que ens ocupa impliquen que els alumnes van realitzar aprenentatges que els
van permetre resoldre activitats d’avaluacié de llicons que inicialment no
superaven. Tals aprenentatges, tot tenint present la qualitat dels continguts de
les llicons treballades, han seguit una doble linia. D’una banda, els alumnes
han aprés a realitzar una comparacié entre paraules atenent a criteris formals,
que els ha permeés diferenciar aquelles que globalment son diferents atenent a
la qualitat o la quantitat del conjunt de lletres que incorporen, és a dir, aquelles
que no presenten rimes ni al-literacions (com per exemple, estrug i cocodril), o
aquelles que tenen llargades ben diferents (com per exemple llapis i
ordinador). D’altra banda, sembla que els alumnes també han aprés a realitzar
una analisi de la propia estructura interna de la paraula que els ha permés
desenvolupar una certa consciéncia fonologica, en la mesura que han superat
llicons que requereixen diferenciar paraules que contenen rimes (com ara
atrapa i destapa) i al-literacions (com esborra i espanta), aixi com també llicons

que impliquen la manipulaci6 de lletres i sil-labes.

Quant a les mesures externes, cal recordar que en aquest estudi hem fet Us
d’'unes proves especifiques de lectura i escriptura, dissenyades ad hoc per a la
recerca, que han estat administrades a tots els alumnes, i també de la prova
estandarditzada TALEC, administrada als alumnes pels quals ha estat sensible.

El fet que tots els participants en la recerca hagin mostrat avengos en les
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proves de lectura i escriptura externes al Divertext, a partir del moment de la
intervencio6 (avaluacio 2 pel grup A i avaluacio 4 pel grup B), permet afirmar que
els alumnes han realitzat aprenentatges que no s’han plantejat explicitament,
en relacié a aspectes que el programari no ha treballat de manera directa. Per
tant, resulta particularment notable el fet que, encara que el programari treballa
la creaci6é de paraules, frases i textos mitjancant la seleccio de lletres i sil-labes,
paraules o frases respectivament, els alumnes també han millorat la seva
habilitat per sintetitzar fonemes, segmentar paraules en sil-labes, llegir lletres,
llegir paraules i escriure paraules al dictat, amb vocabulari extern al programari,

tasques aquestes que no han estat treballades amb el Divertext.

En tots dos grups, les proves especifiques de sintesi de fonemes, segmentacio
de paraules en sil-labes i lectura de lletres son les que han enregistrat avengos
més importants. Es tracta de tasques basiques de consciéncia fonologica que,
obviament, han implicat una exigéncia i dificultat menors que les tasques de
lectura de paraules i escriptura de paraules al dictat. Que els alumnes hagin
progressat més en les tasques basiques de consciéncia fonologica es pot
explicar en base a que el programari Divertext ha facilitat un treball consistent,
precisament, en manipular diferents segments d’escriptura (com son els
sintagmes de les frases, i les sil-labes i les lletres de les paraules). La
introduccié de rimes i al-literacions en el vocabulari de les frases també pot

haver contribuit a aquest progrés.

La prova externa de lectura de paraules ha confirmat el progrés que els
alumnes han realitzat, després de la intervencié amb el Divertext, en relacié a
la decodificacid. Totes les activitats incloses en el Divertext exerciten la lectura
comprensiva, en la mesura que totes les paraules i textos produits son llegits
amb parla digitalitzada i representats per una fotografia, una animacié o una
lamina de dibuixos. Aquesta lectura de paraules, que podia ser global
inicialment (en les llicons que treballen amb frases senzilles), s’ha vist
progressivament afectada per la introducci6 de rimes i al-literacions, per I'is de
frases més complexes que tenien paraules iguals a l'inici o al final, i pel treball
amb sil-labes i lletres. Que els alumnes hagin pogut llegir correctament

paraules que no han estat treballades amb el Divertext (com per exemple
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formiga o branca), i que no sé6n d’alta freqliéncia en els seus entorns, indica
que han hagut de recorre a la descodificacio lletra a lletra per tal d’accedir al

significat.

La dada més notable en relaci6é als resultats obtinguts mitjangant les proves
externes és la referida a I'escriptura de paraules al dictat, ja que es tracta d’'una
habilitat molt més avancada que no pas aquelles que han estat treballades amb
el Divertext. El programari permet escriure paraules mitjancant la seleccié de
lletres o sil-labes que completen paraules a les quals s’ha tret préviament una
lletra o bé una sil-laba. Escriure una paraula al dictat, en canvi, implica saber
que la paraula sentida esta constituida per unitats més petites, implica saber
quines so6n aquestes unitats, implica saber que aquestes unitats poden ser
representades graficament, implica conéixer quines sbén les marques que de
manera convencional s’han determinat per notar tals unitats i implica, en darrer
terme, produir aquestes marques. Per tant, el fet que els alumnes hagin millorat
la seva competéncia per escriure lletra a lletra paraules dictades (com per
exemple finestra, branca, tren o helicopter), que no formen part del vocabulari
treballat en el Divertext, resulta especialment rellevant, ja que implica que els
alumnes han aprés en determinada mesura que existeix una relacié entre la
llengua escrita i la llengua oral, han apres que aquesta relacio és terme a terme
entre grafies i fonemes i en alguns casos han aprés, també, quines sén les
regles de correspondéencia entre aquestes unitats de la llengua oral i de la

llengua escrita.

Mentre que tots els participants, sense excepcid, van ser avaluats amb les
proves especifiques, només dos van poder ser avaluats amb el TALEC (un
alumne de cada grup). Es tracta dels alumnes que inicialment mostraven un
nivell més alt quant al coneixement de la llengua escrita, i en el seu cas va ser
possible I'administraci6 de la prova. Tots dos mostren avencos importants
després de la intervencié amb el programari Divertext, en relacié a tasques de
lectura (lletres, sil-labes, paraules, text i comprensid) i d’escriptura (grafia,
copia, dictat i redactat). Els resultats que obtenen els situen, en algunes
tasques, dins 0 molt a prop del nivell esperat a primer de primaria, i aquesta és

una dada particularment interessant si considerem que els seus coneixements
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previs, abans de treballar amb el Divertext, es situaven en un segon cicle

d’educacio infantil.

Una altra informacié a destacar son els resultats obtinguts pel grup A en el
periode de manteniment, els quals avalen la tercera de les hipotesis empiriques
plantejades en el capitol dedicat a les finalitats de la recerca. El fet que després
d’'un curs escolar sencer sense continuar rebent instruccido addicional amb el
Divertext es continuessin observant progressos en el conjunt de proves
especifiques, els quals son estadisticament significatius en el cas de la
segmentacio de paraules en sil-labes, la lectura de lletres i la lectura de
paraules, ens planteja la necessitat d’indagar en les possibles causes. Si
comparem el periode de manteniment (sense intervencié amb el Divertext) del
grup A i el periode de no intervenci6 del grup B, observem en general que en
tots dos casos hi ha una tendéncia a lincrement, perd aquesta tendéncia
només és significativa en el cas del grup A (manteniment). Aixd apunta a la
idea que el treball amb el Divertext hi pot tenir alguna relacid, perd el disseny
emprat no permet atribuir aquests increments de manera directa al seu Us i, per
tant, ens cal esbrinar com el Divertext pot haver influit de manera indirecta en

aquests resultats.

Es possible que el treball amb el programari hagi servit als alumnes participants
en l'estudi per beneficiar-se en major grau de les activitats plantejades de
manera ordinaria a l'aula, en dos sentits. D’una banda, el fet que els avengos
observats en les avaluacions de la lectura i I'escriptura s’hagin mantingut o fins
i tot millorat durant el periode de seguiment, quan la instruccié directa amb el
programari ja ha finalitzat, suggereix que el treball amb el Divertext no només
ha promogut un coneixement limitat a les propies activitats del programari, sind
que ha influit en l'interés general i I'’habilitat per aprendre a llegir i a escriure.
Podem suggerir que els alumnes han desenvolupat un paper actiu en el seu
procés d’aprenentatge, que han millorat les seves rutines de treball, i que en
certa mesura han aprés a aprendre realitzant els ajustaments necessaris en
relacid als seus objectius i necessitats personals. Aquest €s un aspecte
particularment rellevant en la mesura que, tal com constatavem en formular

aquesta tercera hipotesi de treball, I'Us d’estratégies d’aprenentatge permet a
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'alumnat planificar les propies activitats d’aprenentatge, perd la majoria dels
estudiants amb discapacitat intel-lectual no han desenvolupat tals estratégies,
sovint perqué ningu els hi ha ensenyat. Aixi, quan s’enfronten a una nova tasca
acostumen a fer el que fan sempre, sense organitzar el seu abordatge atenent

a les seves caracteristiques (Fierro, 1999).

D’altra banda, també es pot pensar que la millora de la consciéncia fonoldgica
ha ajudat els alumnes a treure un profit més gran de les activitats habituals de
laula. En la mesura que els alumnes han disposat de millors coneixements
sobre l'estructura i el funcionament de la llengua escrita, els hi ha estat
possible realitzar uns aprenentatges més sofisticats. Es a dir, si per comencar
a llegir i a escriure cal disposar d’'una certa consciéncia fonoldgica, podriem
pensar que els alumnes amb les competéncies inicials més baixes no tenien
aquest requisit; d’aquests, els que han millorat la seva consciéncia fonologica
després de treballar amb el Divertext (pertanyents, per tant, al grup A) han
pogut tenir el requisit i per tant han continuant aprenent, i ho han fet en major
grau que els alumnes amb competéncies molt inicials del grup B després del
periode de no intervencid, que en no disposar d’aquest nivell no han pogut fer
progressos tan destacats. En general i en tractar-se d’aprenentatges molt
inicials, es pot pensar que els alumnes han pogut practicar amb ells en moltes
de les activitats relatives a la llengua escrita que de manera quotidiana

realitzen a I'escola, la qual cosa ha facilitat el seu manteniment.

El periode de vacances, en general, suposa un estancament o bé una perdua
d’aprenentatges, resultat que queda en part explicat pel fet que els alumnes
amb discapacitat intel-lectual obliden més facilment que els de
desenvolupament normatiu (Brown, 1989 i Fierro, 1999). Probablement s’hauria
d’afegir a aquesta explicacidé una analisi de les practiques familiars, ja que
s’oblida més facilment alld que no es practica. En aquest sentit, cal dir que els
questionaris administrats a les mestres incorporaven una pregunta relativa a
tals practiques, a la qual totes les tutores van respondre que la lectura i
I'escriptura no es treballaven a casa (en molts casos ni tan sols de manera
implicita). La lectura de lletres és I'Unica prova especifica en la qual els

alumnes del grup A milloren significativament els resultats després del periode
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de vacances. També és la unica prova en la qual s’obtenen resultats
estadisticament significatius després del periode de no intervencié (grup B), la
qual cosa es podria explicar en la mesura que la identificacio i denominacié de
les lletres de l'alfabet €s un contingut al qual es para especial atencid, en
considerar que dificilment es faran altres aprenentatges si no es coneixen les
lletres. Es dbéna el cas d’alumnes participants en la recerca que aprenen les
lletres durant el curs escolar, les obliden parcialment a les vacances, les tornen

a aprendre el proper curs, i aixi successivament.

Tant els progressos realitzats pels alumnes en relaci6 a les llicons del
programari com els constatats a través de mesures externes es poden explicar
en base a diverses idees, préviament formulades com a hipotesis tedriques de
la recerca, a la discussio de les quals dedicarem la resta del capitol. Ho farem
posant especial interés en la identificacid6 d’alguns dels processos psicologics
implicats en l'aprenentatge realitzat pels alumnes participants, donant aixi

compliment al tercer objectiu d’aquesta recerca.

En primer lloc, les dades recolzen la idea que la utilitzacié del programari ha
incidit en el nivell de motivacié dels alumnes participants en l'avaluacid, tal i
com es suggeria en la primera hipotesi teorica, facilitant-los la participacio i el
treball en activitats d’alfabetitzacié. Es tracta d’'un fet particularment rellevant,
donat que es tractava d’alumnes que havien mostrat, durant molts anys,
dificultats per implicar-se o bé treure profit de les activitats d’ensenyament
tradicionals. Aquesta idea estaria en la linia de les propostes d’autors com
lacono, Balandin i Cupples (2001) i Yoder (2001), els quals han afirmat que la
manca de motivacié d’'aquests alumnes, i de seguretat en si mateixos, com a
resultat d’'una instruccid limitada, d’habilitats pobres i del fracas en les tasques
escolars, influeixen negativament en I'adquisici6 de competéncies lectores i
escriptores. El que ens caldria ara és esbrinar quins son els elements que poden

haver contribuit a aquesta motivacio.

Un d’aquests elements pot ser que les activitats dissenyades per a
'aprenentatge de la llengua escrita, que son significatives des del

comengament, faciliten l'alfabetitzacié dels alumnes que disposen, inicialment,
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de molt poques competencies. Les activitats proposades pel Divertext han
permés construir paraules, frases i petits textos amb sentit a uns alumnes que
disposaven de minimes competéncies lectores i escriptores, facilitant una
aproximacio funcional a I'activitat lletrada i, per tant, millorant la seva motivacié.
En parlar d’una aproximacié funcional ens referim al fet que, malgrat no
conéixer les caracteristiques del codi i les regles de la correspondéncia
grafemo-fonémica, els alumnes han pogut fer servir la llengua escrita per
produir paraules i frases amb sentit i obtenir-ne conseqiencies gratificants i
significatives (retroaccié en forma de text, parla i imatges). La idea que acabem
d’exposar resulta particularment interessant per entendre perque els alumnes
participants en la recerca han progressat, ja que situa l'explicacié en la
participacié en situacions socials culturalment organitzades, en la interaccio
amb adults o iguals més experts, quan encara no hi ha una competéncia que
permeti I'autonomia en l'activitat a I'aprenent (Vigotsky, 1979; Lock, 1980;
Bruner, 1991; Nelson, 1996 i Tomasello, 1999).

Un altre element que pot haver incidit en la motivacié dels alumnes i contribuit
al seu aprenentatge pot ser que el Divertext els ha permeés fer servir la lectura i
I'escriptura amb finalitats com ara obtenir fotos, animacions o contes, treballant
la llengua escrita de manera integrada, en els seus aspectes formals i
funcionals, en el marc de situacions significatives de lectura i escriptura. Aquest
tret contrasta amb gran part de les activitats que de manera ordinaria es
realitzen a l'aula, les quals centren els seus esforgos en I'accés inicial al codi,
com si aprendre la correspondéncia grafemo-fonémica i sintetitzar i analitzar
paraules impliqués poder fer servir la llengua escrita amb diverses finalitats, o
bé es centren en les finalitats sense considerar I'aprenentatge del codi de
manera simultania. Sovint, els alumnes amb discapacitat intel-lectual triguen
molts anys en accedir al codi de la llengua escrita, de tal manera que no poden
posar els seus minsos coneixements al servei de les funcions propies de la
lectura i [l'escriptura. Per compensar aquesta dificultats, les propostes
educatives adregcades a aquests alumnes inclouen activitats paral-leles de
llengua escrita en les quals es treballen les funcions (per exemple, confegir una
llista de tot el que necessiten per anar de coldnies, a partir de cartronets que

contenen un dibuix i la paraula corresponent) prescindint del treball de
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codificacio. En aquest sentit el programari Divertext, emmarcat plenament en
una perspectiva funcional, fa una aportacié important, i es que proposa
activitats en les quals els alumnes fan servir la llengua escrita amb una funcié
clara, que pot ser obtenir fotografies, configurar animacions o crear contes, i
simultaniament treballen els aspectes estructurals dels sistema de notacié

escrita.

Addicionalment, podriem afirmar que I'Us del suport multimédia, en contrast
amb altres materials més tradicionals com poden ser el llapis i el paper, també
pot haver incidit en els resultats obtinguts. Es un fet conegut que el treball amb
'ordinador motiva l'alumnat en general i els alumnes amb necessitats
educatives especials en concret. Aquesta idea trobaria recolzament en les
propostes de Coleman-Martin, Wolff, Cihak i Irvine (2005), Heimann, Nelson,
Tjus i Gillberg (1995), Tjus, Heimann i Nelson (1998a, 1998b), Reyes, Basil i
Rosell, 2000, i Basil i Reyes, (2003), segons les quals I'is de l'ordinador en el
treball de les habilitats lectores i escriptores és altament motivador,
particularment en el cas d’alumnes amb discapacitat intel-lectual, discapacitat

motriu i de parla, autisme o retard en I'adquisicié de la llengua escrita.

El quart dels objectius que ens proposavem aconseguir amb aquest treball
consistia en identificar algunes de les estratégies interactives, desenvolupades
per I'ensenyant, que contribueixen a I'aprenentatge per part dels alumnes. En
aquest sentit, el fet que els alumnes gaudissin treballant amb el programari i
comunicant-se amb la mestra a proposit de tal treball permet pensar que I'is
d’estratégies d’interaccié, dirigides a crear un clima emocional positiu, ha
contribuit a 'augment de la motivacié i al desenvolupament de la lectura i
'escriptura, tal i com especulavem en la segona hipotesi teodrica. Les
interaccions positives entre alumnes i mestra, i el gaudi mostrat durant el treball
amb el programari, també poden haver contribuit a desencadenar els avencgos

dels alumnes en la competéncia lletrada (Nelson, 2001).

A més d’aquestes interaccions positives, orientades a motivar els alumnes,
durant les sessions instruccionals la mestra va fer servir reformulacions i

expansions semantiques i sintactiques contingents, aixi com altres comentaris
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a proposit de les produccions orals i escrites dels alumnes, que semblen haver
estat més efectives i efectius que les tradicionals consignes i directrius que
habitualment sén utilitzades en les activitats escolars destinades a
'aprenentatge de la llengua escrita, tal com formulavem en la tercera hipotesi
tedrica. Aquest fet suggereix que una intervencié basada en estratégies de
bastimentada, similars a les que s’han demostrat efectives en la promocié de
I'adquisicio de la parla o de formes alternatives de comunicacio (von Tetzchner,
2001; Soro-Camats, 2002; Smith, 2005), pot ser adequada també per a
'ensenyament de la lectura i I'escriptura. Aixi, estrateégies com aquestes guien
I'alumne en el seu intent de resoldre un problema, sense pressions, en lloc de
dirigir les seves accions de forma explicita. De fet, una important caracteristica
del programari Divertext €s que constrenyeix la tendéncia directiva dels
mestres, de tal manera que lluny d’enunciar instruccions o consignes, les
intervencions de la mestra han consistit a reaccionar a l'activitat autoiniciada de
'alumne i a publicitar el suport ofert tot fent-lo audible i visible, explicit en
definitiva, per tal que I'alumne reconegui que se li esta delegant un control i una
responsabilitat en la tasca, tal i com proposen Baquero (1996) i Coll (2001b).
Els resultats obtinguts en I'avaluacié del Divertext s’han d’interpretar, per tant,
no tan sols en base als trets especifics del programari, siné també en relacié a
un context pedagogic caracteritzat per determinats procediments d’intervencio
(descrits a la pagina 200). Encara que aquest context pedagogic pot
acompanyar a activitats instruccionals diverses, és plenament tributari de la

filosofia del Divertext i, en part, possible gracies a la mateixa.

Finalment, en relaci6 a les caracteristiques del Divertext que han millorat la
motivacié vers el treball de la llengua escrita en els alumnes participants, cal
mencionar que el contingut de les fotografies, les animacions i les lamines
contingudes en el Divertext, aixi com el significat de les frases i els textos breus
que les acompanyen, tenen poca relacié amb les activitats tipiques de lectura i
escriptura en que els alumnes habitualment participen. Aquest fet ha ajudat als
alumnes a involucrar-se en les activitats plantejades, en la mesura que les han
percebut amb un sentit més ludic que no pas didactic. Els personatges, les
accions, les fotografies fan referéncia a situacions estranyes i personatges

inusuals (com ara un ordinador ensabonant una patata a dins d’una banyera),
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que s6n semblants als dibuixos de la televisidé o dels jocs d’ordinador amb els
quals a molts nens i joves els agrada entretenir-se, convertint el treball amb el
programari en una activitat funcional i apropiada a I'edat cronologica, d’acord

amb els criteris de Brown (1998).

Aquests trets de les tasques (significatives, funcionals, bastides per I'adult, de
caracter multimédia i ludiques) han facilitat que els alumnes s’'impliquin en la
seva realitzacié, despreocupant-se de la possibilitat de no trobar la solucié
correcta. La seva consideracid, per tant, ha afavorit un ambient d’aprenentatge
sense pressions i una millor predisposicié de I'alumnat vers les activitats que,
més que d’ensenyament i aprenentatge intencionals, han estat percebudes
com de joc. Aixi, el treball amb el Divertext hauria posat en marxa uns
processos d’ajustament que han millorat no només la motivacié, siné també
'autoestima i I'autoconcepte dels alumnes en relacié a l'aprenentatge de la
llengua escrita, la qual cosa resulta d'especial rellevancia en el cas dels
alumnes amb discapacitat intel-lectual, els quals sovint desenvolupen dificultats

d’adaptacié i emocionals (Heimann i Tjus, 2000).

Un altre aspecte que pot ajudar a explicar els bons resultats obtinguts pels
alumnes, relacionat amb una de les caracteristiques de les activitats que
planteja i apuntat a la quarta hipotesi teorica, és la clara diferenciacio entre les
activitats d’aprenentatge i les que so6n d’avaluacié, aixi com el fet que les
activitats d’aprenentatge plantegin tasques sense possibilitat de fracas. Aquest
plantejament es desprén de la idea que I'ensenyament implicit o indirecte de la
llengua escrita pot resultar més efica¢ que I'ensenyament directe o explicit, en
les primeres etapes de I'ensenyament adregat a alumnes amb discapacitat
intel-lectual, probablement perqué influeix en els processos subjacents a
'adquisici6 de coneixements més que no pas en I'ensenyament d’habilitats
concretes mitjancant el format tradicional de consigna-resposta-avaluacio
(Hicks, 1995). Tal explicacié estaria sustentada en les propostes de Carpenter,
Nagell i Tomasello (1998), Masur (1997), Tomasello (1986, 1988 i 2003), von
Tetzchner (2001) i Paparella i Kasari (2004) segons les quals en etapes inicials
de l'aprenentatge és més efica¢c seguir I'atencidé dels alumnes que no pas

intentar dirigir-la. Els alumnes amb greus afectacions cognitives troben
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dificultats a I'hora de beneficiar-se de I'ensenyament amb el format tradicional
perque, segons suggereix Valsiner (1987), aquest limita les seves activitats
amb constriccions imposades pel mestre, i no els proporciona oportunitats per a
un aprenentatge actiu i autodirigit. Aixi, durant el procés d’intervencié els
alumnes van poder seguir el seu propi ritme i la seva iniciativa, tot rebent
respostes contingents (una foto, un dibuix animat o una lamina, a més de text i
veu), a la seva activitat autoiniciada. La participacié en activitats de caracter
autoiniciat, com les que promou el Divertext, és molt important en les primeres

etapes pel que fa a I'adquisicié de noves habilitats.

En relacié al caracter autoiniciat de les activitats incloses en el Divertext, cal
afegir el fet que aquest tipus de tasca ofereix als alumnes la possibilitat
d’'implicar-se en activitats de resolucié de problemes en un format que no
considera la possibilitat d’error. Com ja hem comentat, aquest és un fet
particularment rellevant des del punt de vista motivacional i de I'autoimatge, ja
que els alumnes amb discapacitat intel-lectual viuen nombroses experiéncies
de fracas en relacié als diferents ambits de la seva vida (académic, social,

lleure, etc.).

Una altra possible causa de I'éxit de la intervenci6 complementada amb el
Divertext poden ser les millores relatives a la llengua oral, ja que el programari
ha facilitat un treball amb una gran quantitat de vocabulari i diverses estructures
sintactiques. L'observacio i valoracié de les sessions instruccionals i el progrés
que tots els alumnes han fet en relacié a les lligons del programari, ens
permeten suggerir, com es proposava a la cinquena hipotesi tedrica, que els
alumnes han fet aprenentatges linglistics pertinents a la llengua oral,
concretament a nivell lexical, sintactic i gramatical. Els alumnes han aprés
paraules que inicialment no formaven part del seu vocabulari, com ara farao,
estrug, atrapa... També han aprés conceptes com el de verb (el verb és el que
fan, diria en Pep), seqliéncies en la llengua escrita i la llengua oral (subjecte,
verb i complement) i estructures gramaticals, responent a les demandes que
plantejaven els diferents tipus d’exercicis. Els participants en I'avaluacié han
passat d’elaborar oracions de tres elements gramaticals, com per exemple

l'ordinador ensabona el llapis, a elaborar oracions d’entre sis i set elements
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gramaticals, com per exemple, la serp, peluda i somrient, escala I'edifici i
prepara una pizza, incorporant progressius coneixements sintactics i de
vocabulari. D’acord amb les propostes de Musselwhite i King-DeBaun (1997),
Teberosky (2003) i Garton i Pratt (1991), les quals pensen l'alfabetitzacié com
el domini de la llengua oral, a més de la lectura i [l'escriptura, la
interdependencia entre els dos sistemes ha permés els alumnes millorar les
seves competencies en relacié a les dues modalitats de la llengua. En la linia
dels resultats obtinguts per Abbeduto, Evans i Dolan (2001) i Vilaseca (2004),
constatem com el llenguatge estaria lligat, en el seu desenvolupament, a la
interaccid de multiples elements, de manera que malgrat trobar-se sempre
afectat en el cas de les persones amb discapacitat intel-lectual, els nivells de
competéncia seran diversos i variables en relacio a les propostes d’intervencié

psicoeducativa que s’articulin.

El fet que el treball amb el Divertext hagi revertit en la millora de competencies
que no ha treballat de manera directa també es pot atribuir, en bona mesura, a
que els alumnes han millorat en alguns aspectes de la seva consciéncia
fonologica, tal i com acrediten els resultats obtinguts en les mesures externes al
programa. Probablement, el treball amb rimes i alliteracions ha contribuit a
aquest fet, ja que les paraules que comencen o acaben igual inciten a buscar
altres pistes per poder determinar el seu significat. Aixi, en la mesura que han
pogut diferenciar entre paraules que rimaven (com per exemple, atrapa i
destapa) o bé presentaven alliteracions (com per exemple fada i farad), els
alumnes han aprés que existeix una correspondéncia terme a terme (encara
que no des d'un punt de vista grafemo-fonémic) entre la notacié escrita i la
parla, i han apres també que els canvis en la forma produeixen canvis en el
significat. Evidentment es tracta d’un coneixement fonologic molt incipient, pero

és justament aquest el punt de partida per anar més enlla.

La deteccid de rimes i alliteracions sén les tasques més senzilles entre
aquelles que plantegen un treball de la consciencia fonologica (Teberosky,
1999), la qual cosa explicaria que el bloc d’activitats que treballa amb aquestes
unitats (escriptura de frases a partir de paraules) hagi estat el que ha permés

més avencgos als alumnes. Les rimes i les alliteracions son segments més
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amplis que la sil-laba i més facilment identificables de manera conductual, i per
tant esdevenen elements clau per plantejar un treball de la llengua escrita
coherent amb les caracteristiques evolutives de tal adquisicid. A més, el
coneixement de la rima o l'al'literaci6 actua com a constricci6 en posteriors
aprenentatges, ja que el que abans era valid (fixar-se en l'inici o 'acabament de

la paraula), ara ja no és util per esbrinar el seu significat.

D’acord amb les idees exposades en l'apartat 5.1.1 en relacidé als nivells de
desenvolupament de la consciéncia fonologica, convé recordar que aquesta
comencaria en el nivell sil-labic, en el qual els aprenents analitzen I'estructura
de la sil-laba i se n"adonen que té un nucli vocalic i altres elements (Escoriza,
1996; Teberosky, 1999; Treiman i Bourasa, 2000). En incorporar un ampli bloc
d’activitats destinades al treball analitic de lectura i escriptura de paraules, a
partir de sil-labes i de lletres, el Divertext ha contribuit a que els alumnes
aprenguin a detectar aquests segments de la llengua escrita i també a que els

puguin associar als segments sonors de la parla.

El fet que la intervencié hagi beneficiat el desenvolupament d’algunes habilitats
de consciéncia fonologica dels alumnes es pot explicar en base a les relacions
de reciprocitat existents entre la consciéncia fonoldgica, la lectura i I'escriptura
(Solé i Teberosky, 2001, per a una revisid), segons les quals és necessari
disposar d’una certa consciéncia fonoldgica per comencar a llegir i a escriure,
perd simultaniament els progressos en la lectura i I'escriptura reverteixen en la
millora de la consciéncia fonologica. Aixi, en mesurar consciéncia fonologica,
lectura i escriptura, els resultats obtinguts en la primera previsiblement han de
ser superiors als obtinguts en els altres aspectes, tal i com ha succeit en el cas
dels dos grups d’alumnes en les quatre avaluacions realitzades. En el cas
concret dels alumnes participants en I'estudi, la millora dels resultats obtinguts
mitjancant les proves externes, tot tenint present que les habilitats avaluades
en aquestes proves no han estat treballades de manera directa en el Divertext,
suggereix que els progressos en la competéencia general de lectura i escriptura
amb el material imprés del programari ha contribuit, tal i com s’afirmava a la

sisena hipotesi tedrica, a la millora de la consciéncia fonologica.

276



El caracter multimédia del material no només sembla haver facilitat un augment
de la motivacio dels alumnes, siné que també ha permés que aquests rebessin,
en tot moment, un feedback multimodal que, segons plantejavem en la setena
hipotesi tedrica, ha contribuit a millorar la competéncia lectora inicial de
diferents maneres. Una d’elles és que en introduir diferents representacions
d'un mateix signficat (text, veu i imatge) de manera contigua (temporal i
espacialment), podem especular que el Divertext ha disminuit I'exigencia de
memoria de treball i ha facilitat el processament de la informacié presentada.
També es pot apuntar que, en la mesura que les activitats incloses en el
programari Divertext han associat en tot moment les paraules escrites a la seva
lectura en forma de parla digitalitzada, els alumnes amb greus dificultats
d’articulacié han pogut observar com es relaciona el llenguatge escrit amb el
parlat i obtenir un model correcte de lectura en veu alta. Probablement, el fet de
disposar d’aquests model de lectura correcta ha contribuit també a millorar la
lectura dels alumnes. Disposar d’aquest model també pot haver ajudat els
alumnes amb discapacitat intel-lectual sense dificultats d’articulacié, en la
mesura que els ha permeés desvetllar i establir la correspondéncia grafemo-

fonémica.

Una aportacié fonamental del programari Divertext, que segons s’afirmava en la
vuitena hipotesi teodrica pot contribuir a explicar el desenvolupament d’habilitats
inicials en relaci6 a la consciéncia fonologica, la lectura i I'escriptura dels
alumnes participants en [l'avaluacié, és el plantejament d’'un abordatge
interactiu, global i analitic, de [lalfabetitzacié. La discapacitat per a
I'aprenentatge que presenten aquests alumnes sovint dificulta la possibilitat de
descobrir, espontaniament o amb I'ensenyament normatiu, les regles implicites
del sistema de notaci6 escrita. El Divertext treballa tant els passos previs a la
relacié de correspondéncia grafemo-fonémica, com la propia correspondencia
grafemo-fonémica, mitjancant la constant relacié del material sonor i el grafic, i
I'is d’estratégies logografiques i analitiques respectivament, de manera que té
en compte tant les caracteristiques del text (processament bottom-up), com els
coneixements de I'alumne (processament top-down), en el treball de la llengua
escrita. Aquesta idea estaria avalada pels resultats obtinguts per Hedrick,

Katims i Carr (1999), a partir dels quals defensen la necessitat d’'una
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aproximacio interactiva a I'ensenyament de la lectura en el cas d’alumnes amb
discapacitat intel-lectual. En el seu estudi van observar com un grup d’alumnes
amb discapacitat intel-lectual es beneficiava de I'is d’'una combinacié de

meétodes a I'hora d’aprendre a llegir i escriure.

La participacié en activitats alfabetitzadores de caracter analitic com les
facilitades en el Divertext, en les quals a una paraula se li substreu una lletra o
bé una sil-laba (el programari permet escollir la posicio inicial, mitja o final de la
mateixa), i després s’ofereixen diferents sil-labes o lletres per produir una nova
paraula (que estara acompanyada de la veu i la fotografia corresponents),
promou que els alumnes comprenguin que també dins la paraula els canvis en
la forma produeixen canvis en el significat. A més, els alumnes han aprés que
existeix una correspondéncia terme a terme, no només entre les paraules orals
i escrites (la qual cosa es facilita amb les activitats de caracter global), sin6
també entre segments grafics més petits, com son les sil-labes i les lletres, i els
segments sonors corresponents. Alguns alumnes, els que han mostrat millors
resultats en les proves de lectura de paraules i escriptura de paraules al dictat,
inclus han aprés quines son les regles que regulen tal correspondencia, en
termes de relacié grafemo-foneémica. Aquest fet es podria explicar mitjangcant
els suggeriments de Smith (2005), Bryant i Bradley (1998) i Perfetti, Beck, Bell i
Hugues (1987), segons els quals la consciéncia fonoldgica es desenvolupa
gracies a l'experiéncia lletrada, malgrat es necessita certa quantitat inicial
d’aquesta competéncia per enfrontar-se al coneixement de l'estructura del
sistema de notacio (per tant, el que es suggereix no és altra cosa que una
relacié de reciprocitat entre els dos elements). Vilaseca, Basil i Reyes (2006, en
preparacio) han trobat el mateix patré en l'avaluacié del Divertext en alumnes

de 4 anys de desenvolupament normatiu.

Els resultats obtinguts també recolzen la novena hipotesi tedrica, segons la
qual 'augment de la quantitat d’ensenyament reverteix en la millora o augment
de l'aprenentatge. L’Us del Divertext ha permes als alumnes participants en la
recerca una practica abundant d’escriptura activa, de manera que ha
incrementat la quantitat d’ensenyament rebut pels alumnes en ser utilitzat com

a refor¢ del treball habitual a I'aula. Donat que els alumnes amb necessitats
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educatives especials sovint reben menys instruccié relativa a la llengua escrita
que els seus companys sense discapacitat (Basil, 1998; Hedrick, Katims i Carr,
1999, i Katims, 2000), i a més, com ja s’ha explicat, aquest decreix al llarg de
I'escolaritat, sembla raonable pensar que 'augment d’ensenyament ha permés
un augment d’aprenentatge. En acceptar que molts alumnes amb discapacitat
intel-lectual poden tenir tant motivacié com possibilitats per aprendre a llegir i
escriure, cal reconsiderar quines poden ser les variables que ens ajuden a
explicar el fracas en l'alfabetitzacio plantejada de la manera habitual i, potser una
d’elles sigui el fet que participen en menys experiéncies alfabetitzadores que els
alumnes de desenvolupament tipic, tant a casa com a I'escola (Light i Kelford-
Smith, 1993; McNaughton i Tawney, 1993; Basil, 1998; Basil, Reyes, 2003 i
Smith, 2005). Aquest constituiria un element crucial ja que, com han demostrat
Hetzroni i Schanin (2002), entre d’altres autors, les experiéncies primerenques
actuen, quantitativament i qualitativa, com a predictors de I'adquisicié de la

llengua escrita.

Convé recordar que la intervencié amb el Divertext va tenir una durada de 20
hores i 50 minuts, distribuides en dues sessions setmanals de 25 minuts
cadascuna, durant tot un curs escolar, com a complement de les activitats de
lectura i escriptura habituals a l'aula. El fet que les millores en lectura i
escriptura s’hagin donat després dunes poques hores d’intervencio,
distribuides de la manera que ja s’ha comentat, permet especular que I'entorn
multimédia ha ajudat a fer les activitats d’ensenyament i aprenentatge més
interessants i significatives, tot permetent gran quantitat de practica en poc

temps.

El progrés mostrat pel conjunt de participants resulta notablement interessant
en considerar, tal i com afirmen Hernandez-Valle i Jiménez (2001) i Rueda i
Sanchez (1994), que els problemes especifics en I'adquisicidé de la llengua
escrita acostumen a ser persistents i sovint no milloren o sén poc sensibles al
pas del temps i a la instruccié que habitualment s’imparteix a I'escola. Els citats
autors han constatat que tals dificultats també sbén bastant resistents als
programes d’intervencio especifics, motiu pel qual constitueixen un desafiament

en la cerca de noves técniques metodologiques i estrategies educatives.
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L’anterior afirmacié resulta d’especial interés en relacié a les dades aportades
quant als progressos estadisticament significatius d’aquests alumnes després
d’un curs escolar rebent instruccié amb el programari Divertext, especialment si
tenim present que la majoria dels participants en aquest estudi eren alumnes
grans, amb edats compreses entre 8 anys i 4 mesos i 16 anys i 7 mesos (12
anys i 5 mesos de mitjana), que sovint arrossegaven una llarga historia de
fracas en el procés d’alfabetitzacid. Aquests alumnes comptaven inicialment
amb coneixements molt minsos sobre el sistema d’escriptura, els quals es
podrien situar a nivell de segon cicle d’educacié infantil (entre 3 i 5 anys),
malgrat feia entre 3 i 9 anys que rebien ensenyament relatiu a la llengua escrita
(una mitjana de 6,2 anys). En el cas de molts d’aquests alumnes, malgrat la
llengua escrita continua sent un contingut curricular, el temps dedicat al seu

aprenentatge és poc i els objectius plantejats es troben devaluats.

Tal i com afirma Katims (2000), sembla ser que les propostes dirigides a
I'alfabetitzacié6 dels adolescents amb discapacitat intel-lectual estan
condicionades pel que ha succeit durant I'escolaritat anterior, de manera que
els alumnes que no han apres quan tocava, no se’ls ensenya quan potser es
troben en millor disposicio per tal aprenentatge. No només perqué ja ha quedat
demostrat que no aprenen, sind també perque hi ha altres continguts més
propis de l'edat, lligats a altres arees d’habilitats adaptatives deficitaries, com
poden ser I'autonomia personal, els aspectes laborals, etc.). Concretament,
podem dir que els alumnes que han participat en aquest estudi estaven rebent
una quantitat insuficient d’ensenyament relatiu a la llengua escrita, com
s’afirmava a la desena hipotesi tedrica, pel fet que quant més grans sén menys
se’ls hi ensenya. Aixi, donat que aquests alumnes havien fracassat en
I'adquisicioé de la llengua escrita en els primers anys de la seva escolaritzacio,
en moments posteriors I'escola ha rebaixat els objectius relatius a aquest
contingut i per tant el temps d’ensenyament, per tal de centrar-se en altres
aspectes académics relacionats amb la transicié a la vida adulta, la qual cosa
implica que en molts casos es deixa d’ensenyar precisament quan els alumnes

estan en les millors condicions per aprendre (Katims, 2000).
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El fet que aquests alumnes hagin millorat el seu nivell de lectura i escriptura
després de treballar amb el programari Divertext recolza la idea que les seves
dificultats no només estarien explicades en base al déficit intel-lectual, com ja
s’havia afirmat a la onzena hipodtesi tedrica. Una important implicacié dels
presents resultats és, per tant, que les pobres competencies en lectura i
escriptura no poden ser explicades unicament pels deficits cognitius. Quan la
lectura i I'escriptura tenen un objectiu i significat pels alumnes, els processos
rellevants sén activats i es desenvolupen les habilitats subjacents. Es podria
pensar que la manca d’experiéncies significatives amb lletres i paraules
escrites ha constrenyit el desenvolupament d’aquests alumnes amb
discapacitats intel-lectuals importants i no els ha deixat fer servir el seu

potencial per adquirir la llengua escrita.

Aixi, tal i com Fletcher, Blair, Scott i Bolger (2004) demostren en el seu estudi
sobre les diferencies en la realitzacié de tasques cognitives, els resultats que
obtenen els alumnes només correlacionen parcialment amb el seu quocient
intel-lectual, de tal manera que dos alumnes amb un quocient intel-lectual molt
semblant (la Miréia i en Pep, 32 i 31 respectivament) poden mostrar diferents
patrons d’execucié que resulten més o menys adequats per a les diferents
tasques, obtenint per tant resultats molt diferents (la Miréia progressa un total
de 31 llicons, mentre que en Pep en supera 18). Per tant, si la discapacitat
intel-lectual no serveix per si sola per explicar les dificultats en l'alfabetitzacio
d’aquells que la pateixen, potser cal indagar quines sén les caracteristiques de
les activitats dissenyades per a lalfabetitzacidé que contribueixen millor a
I'aprenentatge. | és aqui on cal considerar principalment el desajustament entre
les competéncies dels alumnes i les caracteristiques i exigéncies de les
activitats d’aprenentatge plantejades sovint al llarg de la seva escolaritat. | per
tant, també és aqui on cal reprendre el concepte de Vigotsky (1962) de zona de
desenvolupament proper, que ens resultara particularment Gtil per a I'explicacié

de tal desajustament.

Probablement, la caracteristica del Divertext, que principalment ens pot ajudar
a explicar els resultats obtinguts, és que proporciona activitats situades en la

zona de desenvolupament proper, en la mesura que proveeix I'alumne d’'ajuts
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que li permeten resoldre activitats que encara no pot realitzar tot sol, ja que no
disposa de coneixements que li permetin tal autonomia. Aixi, podem pensar
que el Divertext ha representat una habilitacié (Guralnick, 1997; Basil, Bolea i
Soro-Camats, 2003; Soro-Camats, 2002) de les activitats d’ensenyament i
aprenentatge de la llengua escrita, ja que d’acord amb els arguments dels citats
autors, ha representat un intent fructifer de modificar les caracteristiques de
I'entorn (activitats per a I'aprenentatge, estratégies d’interaccio, etc.) per tal de
reduir la discrepancia entre les competéncies dels alumnes i les demandes

plantejades per les activitats.

Afirmem, per tant, que les activitats d’ensenyament de la llengua escrita
facilitades pel Divertext han apropat els continguts d’ensenyament a les
caracteristiques d’aprenentatge dels alumnes amb discapacitat intel-lectual. | tal
ajustament no es circumscriu només al fet que alumnes amb poques
competéncies hagin pogut realitzar activitats lletrades malgrat no saber gaire
sobre lectura i escriptura, sind que també estaria relacionat amb el fet que el
Divertext clarifica la finalitat de les activitats, de tal manera que afavoreix
I'atribucid de significat i sentit, i millora la comprensié de les mateixes, la qual
cosa resulta especialment rellevant si acceptem que els alumnes necessiten
involucrar-se en experiencies d’aprenentatge a les quals poder atribuir significat
i sentit (Coll, 1988; Solé, 1992; Teberosky, 1996 i 1999; Martin i Solé, 2001).
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11. Conclusions

En relaci6 als resultats obtinguts i la seva discussio, i en base a les hipotesis

empiriques i tedriques que han guiat aquest treball, podem concloure amb les

seglents idees:

1.

Ha estat possible elaborar un programari, el Divertext, que aborda
I'alfabetitzacio des d’una perspectiva interactiva (global i analitica), a
partir d’activitats d’aprenentatge que permeten escriure paraules i frases
amb sentit a alumnes que encara no disposen de competéncies per fer-
ho autdnomament, que estan clarament diferenciades de les activitats
que so6n d’avaluacio, que permeten explorar lliurement el material
textual donant respostes contingents a les iniciatives dels usuaris, que
impliquen una resoluci6 sense possibilitat de cometre errors, i que
permeten treballar amb una gran quantitat de material escrit en intervals
breus de temps. Aquestes caracteristiques constitueixen una important
innovacié respecte als programaris existents, com els revisats a I'apartat
6.4, i fins i tot respecte al Delta Messages (Nelson i Heimann, 1995), en

el qual ens hem inspirat.

El programari Divertext, desenvolupat en aquest treball de tesi doctoral,
usat com a complement de la instruccié que de manera habitual els
alumnes amb discapacitat intel-lectual reben a l'aula, ha afavorit
I'aprenentatge d’habilitats de lectura i escriptura en aquests alumnes.
L’avaluaci6 del material amb un grup de 10 alumnes amb greu
discapacitat intel-lectual (i en alguns casos altres trastorns associats) ha
constatat una millora, estadisticament significativa, en les habilitats
treballades amb el propi Divertext (mesurada mitjangant el progrés dels
usuaris a través de les llicons d’avaluacié del programari), i en altres
competéncies basiques de consciéncia fonologica, lectura i escriptura no
treballades amb el programari (mesurades amb proves externes i

especifiques).
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3. L’aplicaci6 del Divertext ha fomentat I'aprenentatge dels alumnes,
després d'una llarga historia de fracas. Els resultats obtinguts soén
d’especial rellevancia en el cas d’alumnes com els que han participat en
aquest estudi, d’edats avancades (una mitjana de 12,5 anys), als quals
feia molt de temps que se’ls ensenyava a llegir i a escriure (una mitjana

de 6,2 anys), amb resultats més que deficients.

4. Els bons resultats obtinguts s’han mantingut, i en alguns casos
incrementat, durant el periode de manteniment (un curs escolar sense
instruccié amb el Divertext), la qual cosa es podria interpretar en base a
que el treball amb el programari ha permeées als alumnes no nomeés
adquirir habilitats concretes de lectura i escriptura, sindé també, millorar la
seva competencia general d’aprenentatge. L’Us del Divertext sembla
haver influit en l'interés general i I'habilitat per aprendre a llegir i a
escriure, de tal manera que els alumnes participants en la recerca,
després de la intervencid, s’han beneficiat en major grau de la instruccio

habitual a I'aula.

5. La participacié en activitats instruccionals assistides amb el Divertext
sembla haver millorat la motivacid, l'interés i la implicacié dels alumnes,
probablement per quatre motius. En primer lloc, I'is del suport
multimeédia ha contribuit a la implicacié dels alumnes en la instruccio
amb el Divertext, ja que el treball amb I'ordinador motiva a I'alumnat en
general i als alumnes amb discapacitat intel-lectual en concret. En segon
lloc, la percepcié per part dels alumnes d’una finalitat ludica, més que no
pas didactica, en I'is del material, ha fomentat I'interés i el gaudi. En
tercer lloc, la clara diferenciacio entre les activitats d’aprenentatge i les
d’avaluacid, i el caracter autoiniciat i sense possibilitat de fracas de les
primeres, ha facilitat que els alumnes s’involucrin en la seva realitzacio i
millorin la seva autopercepci6. Finalment, les interaccions de la mestra,
a proposit de les iniciatives dels alumnes, a I'estil de comentaris en lloc
d’instruccions, han pogut contribuir a disminuir la pressioé i a generar un

bon clima de treball.
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6. Els alumnes participants en la recerca s’han beneficiat de I'abordatge
interactiu, global i analitic, de la llengua escrita que planteja el Divertext.
La implicacié d’aquests alumnes en activitats que son significatives des
del comencament i que els permeten construir paraules (mitjangant
sil-labes i lletres), frases (mitjangant sintagmes) i petits textos (mitjangant
frases) amb sentit, tot i només disposar d’'unes minimes competéncies

lletrades, ha contribuit a I'alfabetitzacié inicial d’aquests alumnes.

7. La instruccié assistida amb el Divertext ha permés un increment de
I'escriptura activa i, donat que els alumnes amb discapacitat intel-lectual
sovint reben menys instruccio relativa a la llengua escrita que els seus
companys sense discapacitat, sembla raonable pensar que l'augment
d’ensenyament ha permés un augment d’aprenentatge. Tanmateix, el
treball amb una gran quantitat de vocabulari i estructures sintactiques,
en el marc d’aquesta practica extensiva, ha contribuit a una millora de

les competéncies linguistiques i, per tant, de la lectura i I'escriptura.

8. EIl feedback amb parla digitalitzada ha ajudat els alumnes amb greus
dificultats d’articulacié o altres dificultats a establir la correspondeéncia
grafemo-fonémica, ja que han pogut observar com es relaciona el
llenguatge escrit amb el parlat i obtenir un model correcte de lectura en
veu alta. Un feedback com aquest també pot haver contribuit a millorar
la comprensiéo de l'activitat i del llenguatge, i aixi alliberar recursos

cognitius per al treball del codi escrit.

9. La millora que els alumnes han experimentat, quant a competéncies
basiques de consciéncia fonologica, ha contribuit a incrementar el seu
nivell general de lectura i escriptura i, aquest increment, també ha

revertit en un progrés addicional de la consciencia fonoldgica.

10.L’ensenyament implicit o indirecte de la llengua escrita que proporciona
el Divertext, basat en oferir consequéncies contingents a [Iactivitat
autoiniciada i sense possibilitat d’error dels alumnes, pot resultar més

eficagc que lI'ensenyament directe o explicit, basat en la sequUéncia
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11.

12.

consigna-resposta-avaluacio, en primeres etapes /o en alumnes amb
habilitats molt pobres que sovint arrosseguen una llarga historia de
fracas. Probablement sigui aixi perqué I'ensenyament implicit o indirecte
influeix en els processos subjacents a 'adquisicié de coneixements, més

que no pas en I'ensenyament d’habilitats concretes.

Les estrategies de bastimentada utilitzades per la professora, que
impliquen una intervencié que consisteix en reaccionar apropiadament i
en donar una guia ajustada a les iniciatives dels alumnes en la resoluci6
de problemes, resulten més efectives en I'ensenyament i 'aprenentatge
de la llengua escrita a alumnes amb discapacitat, que disposen
d’habilitats molt incipients que no pas aquelles que intenten dirigir les
seves accions amb consignes previes. Aixi, estratégies d’interaccié com
poden ser les repeticions, les expansions i les reformulacions, han servit
per promoure les competéncies linguistiques relatives a la llengua oral i

a la llengua escrita.

Si bé tots els alumnes han millorat, els progressos han estat molt
relacionats amb els coneixements previs dels alumnes, la qual cosa
reforca la idea que existeixen activitats més o menys apropiades en
relaci6 al nivell inicial de cada alumnes i dins la zona de

desenvolupament proper.

13.Com a conclusié final podem afirmar que aquesta tesi ha aportat dades

que afegeixen evidencia al fet que les dificultats en I'adquisicié de la
llengua escrita, que acostumen a presentar els alumnes amb
discapacitat intel-lectual, no poden explicar-se unicament en base a la
seva deficiencia, sin6 també en relacié a l'ajustament o no de les
activitats, en les quals participen al llarg de la seva escolaritat, a les

seves especials necessitats educatives.
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12. Reflexions sobre el present treballl i propostes de futur

A més d’aprendre a investigar, aquest treball de tesi doctoral ens ha permes
aprendre molt sobre els alumnes amb discapacitat intel-lectual, sobre la lectura
i 'escriptura, i sobre els procediments d’ensenyament. També ens ha permés
elaborar un material que molts alumnes poden fer servir a I'escola per millorar
el seu aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Una valoracio critica d’aquest
treball ens ha de permetre identificar no només els objectius assolits, sind
també les seves mancances o febleses de la recerca. Per tant, té sentit incloure
aquest capitol, en el qual farem algunes consideracions en relacié al Divertext i

en relaci6 a la seva avaluacio.

Pel que fa al Divertext, les dades obtingudes en l'avaluacié posen de manifest
la necessitat d’introduir canvis en la sequUenciacié dels blocs d’activitats que
inclou el programari. En dissenyar el material vam proposar un recorregut que
considerava, en primer lloc, el treball de frases senzilles (dibuixos animats), en
segon el de frases complexes (contes), en tercer el de creaci6 de paraules
mitjangant sil-labes (fotos 1) i, en quart lloc, la creacié de paraules a partir de
lletres (fotos 2). En relaci6 al patré que els alumnes han mostrat en les
activitats d’avaluacio incloses en del Divertext, la nova proposta de recorregut
hauria de considerar, en primer lloc, el treball de frases senzilles (dibuixos
animats), en segon lloc la creacié de paraules a partir de lletres (fotos 2), en
tercer lloc, la creacié de paraules a partir de sil-labes (fotos 1) i, finalment, el
treball de frases complexes (contes). Sense oblidar, perd, que la seqlenciacié
ha de ser flexible per tal que l'alumne pugui treballar simultaniament amb

tasques diferents i aixi permetre que l'activitat resulti més motivadora.

D’altra banda, i donat que els alumnes amb menys coneixements inicials també
sén els que han realitzat menys progressos, en posteriors treballs ens caldria
plantejar I'expansié del contingut del Divertext amb un conjunt de lligons que
treballessin la lectura i I'escriptura des d’'una perspectiva global, perd6 amb
tasques que fossin encara més senzilles que les del bloc de dibuixos animats.
Es tractaria de llicons que treballessin amb subjectes senzills (per exemple,

'aspirador, l'ascensor, el magic, la tortuga, la torrada, etc.) que es
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representarien amb dibuixos, i amb subjectes i verbs (per exemple, I'aspirador
neteja, I'aspirador embruta, el magic apareix, el magic desapareix, la torrada
escriu, la torrada esternuda, etc.) que es representarien amb animacions. Com
es pot observar en els exemples, també inclouriem en aquest treball global
rimes i alliteracions per ajudar al desenvolupament de la consciéncia
fonologica. També es podrien introduir activitats que permetessin I'alumne
modificar paraules simples per obtenir-ne derivades, afegint-hi prefixos i
sufixos, com per exemple de gat, fer-ne gat-a, gat-s, gat-ets, etc, o de gel, gel-

at, gel-ateria, etc. (Teberosky, 2001, comunicacio personal).

En relaci6 a l'avaluacié del Divertext creiem que hauria estat interessant
realitzar una analisi qualitativa de les estratégies d’interaccié utilitzades per la
mestra, aixi com de la seva repercussio en els coneixements linguistics, tant
orals com escrits, dels alumnes participants en la recerca. Aquesta analisi, que
no s’ha realitzat perqué excedia les finalitats que inicialment ens plantejavem,
podria ajudar a millorar 'assessorament adrecat a mestres, en relaci6 a
'ensenyament de la lectura i I'escriptura, de manera que queda pendent per a
futurs treballs, que poden partir del material filmat que hem recopilat al llarg de

les sessions d’intervencio.

També considerem que resultaria pertinent, com a tasca que ens plantegem
realitzar en el futur, fer una analisi qualitativa que ens permetés obtenir
mesures del gaudi dels alumnes i establir relacions entre el gaudi i les
caracteristiques del Divertext, aixi com amb les caracteristiques de la interaccid
personal amb la mestra. La finalitat fora utilitzar aquesta informacié per millorar
el nostre propi treball aplicat i per a 'assessorament d’altres professionals que,
com s’ha dit a la presentacié del treball, és una de les activitats que
desenvolupem des de 'equip de la UTAC.

En relacio a les entrevistes inicials que es van realitzar a les mestres, amb la
intencié d’obtenir informacié sobre les practiques educatives familiars i escolars
relatives a la llengua escrita, hauria estat positiu també una analisi acurada.
Aquesta analisi, que igualment preveiem dur a terme en el futur, podria ser

també utilitzada en tasques d’assessorament, per tal de contribuir, en la
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mesura del possible, a la millora de tals practiques. Parlem, per tant, d’'un
assessorament adrecat a les families, per tal d’ajudar-les a crear ambients
alfabetitzadors més rics, i d’'un assessorament a les mestres, per tal d’ajudar-
les a ajustar les activitats que proposen als seus alumnes, en termes
d’exigencies i de suports, per tal de situar-les en zones de desenvolupament
proper, tant pel que fa a les activitats i tasques proposades, com pel que fa a
les estrategies d’interaccié que han de promoure I'aprenentatge i assegurar la

motivacio i el gaudi.

En aquest sentit, molts dels principis que considera el Divertext en el treball
d’alfabetitzacid, es poden aplicar de diferents maneres al treball habitual a
laula, mitjancant tasques que no necessariament requereixen I'Us de
'ordinador. Per exemple, es pot proporcionar a I'alumne una fitxa de treball
amb una sil-laba escrita i un espai buit per completar amb una altra sil-laba (per
exemple, GO - ). L'alumne podria disposar d'un conjunt de sil-labes (per
exemple, RRO, MA, TA, RRA), en etiquetes, que es podrien sumar a la sil-laba
donada per tal de crear, amb qualsevol de les alternatives, una paraula amb
sentit (per exemple, GOMA). Aquesta paraula pot ser llegida per la mestra, qui
pot buscar alguna foto o dibuix que la representi, i també fer algun comentari
interessant en relacié a la produccié de I'alumne (com per exemple, I"Anna
porta una goma a la cua i tu tens una goma per esborrar). Aquesta activitat
també es podria fer amb lletres i amb paraules. Les paraules produides a partir
de l'addici6 d’una lletra també es podrien representar amb fotos o dibuixos
cercats préviament per la mestra, mentre que les frases construides a partir de
paraules podrien servir, per exemple, per que els altres facin determinades
accions. Aixi, un alumne podria tenir una paraula o sintagma escrit en una fitxa
de treball, coma ara EN CARLES..., i també etiquetes per completar aquest
sintagma i elaborar una frase (com per exemple, SALTA, CAU, MENJA, RIU,
DORM...). Llavors, quan la mestra llegeix en veu alta la frase, en Carles ha de

fer el que estava escrit.

En definitiva i, ja per acabar, considerem que aquest treball de recerca ha estat
molt encoratjador i que representa, per tant, un punt de partida per a futurs

treballs i col-laboracions, més que no pas una fita en si mateix. Desitgem haver
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contribuit, ni que sigui humilment, a millorar el coneixement sobre les
condicions d’aprenentatge que faciliten ['alfabetitzaci6 dels alumnes amb

discapacitat intel-lectual. Res ens agradaria més que poder continuar fent-ho.
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