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Resum

L'aprenentatge multimodal de la lectoescriptura és un tema cabdal per a la societat actual.
L'aportacid, que, entre d'altres, ofereixen les il-lustracions o els dibuixos dels mateixos infants,
son una font de riquesa per poder estudiar i arribar a entendre les dificultats que puguin arribar
a tenir en aquest procés complex d'aprenentatge. Aquesta Tesi empra el concepte de les
Experiéncies de Qualitat Estetica (EQE), concepte desenvolupat per Dewey en diversos dels seus
llibres, com a una eina d’innovacié i de reflexié dins del context de la legislacié educativa
catalana. L'estudi es focalitza en la representacié de les EQE mitjancant els dibuixos dels infants
per tal de poder comprovar el seu potencial com a instrument en I'adquisicié de la lectoescriptura

en edats inicials.

S'ha emprat una metodologia qualitativa, en concret, I'estudi de cas amb una mostra de 175
alumnes provinents d'un centre educatiu innovador amb infants de vuit grups diferents entre P4
Infantil a 2on de Primaria obtenint un total de 525 dibuixos. Es va aplicar un enfocament emergent
per tal d'obtenir i analitzar les categories obtingudes. Per I'analisi dels dibuixos es va recolzar
amb la teoria del desenvolupament de Lowenfeld (1947). Després de realitzar dues intervencions

es va procedir a una comparativa entre els codis EQE i els codis Estandard.

Els resultats obtinguts mostren que van progressar en el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura gracies a la utilitzacid de les EQE, concretament el 56,76% a Infantil i el 54,74% a
Primaria. A més a més es pot afirmar que, gairebé el 90% dels alumnes van evolucionar
positivament a l'aprenentatge de lectoescriptura, aix0 també inclou aquells infants amb

programacions individualitzades.

Per concloure es pot dir que aquest treball ha contribuit a la multimodalitat de I'aprenentatge de
la lectoescriptura aportant una nova eina, amb la utilitzacié de les EQE, oferint nous canals de
comunicaci6 amb l'alumnat al mateix temps que serveix com a eina al professorat per tal

d'experimentar amb noves eines.

PARAULES CLAU: Dewey, Experiencies de Qualitat Estetica, Sistema educatiu catala,

Lectoescriptura, Dibuix, Aprenentatge multimodal.
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Resumen

El aprendizaje multimodal de la lectoescritura es un tema rellevant para la sociedad actual. La
aportacion, que, entre otros, ofrecen las ilustraciones o los dibujos de los mismos nifios/as, son
una fuente de riqueza para poder estudiar y llegar a entender las dificultades que pueden llegar
a tener en este complejo proceso de aprendizaje. Esta Tesis utiliza el concepto de Experiencias de
Calidad Estética (EQE), concepto desarrollado por Dewey en varios de sus libros, como una
herramienta de innovacion y de reflexién dentro del contexto de la legislacion educativa catalana.
El estudio se focaliza en la representacion de las EQE mediante los dibujos de los nifios para poder
comprobar su potencial como instrumento en la adquisicion de la lectoescritura en edades

iniciales.

Se ha utilizado una metodologia cualitativa, en concreto, el estudio de caso con una muestra de
175 alumnos provenientes de un centro educativo innovador con nifios/as de ocho grupos
diferentes entre P4 de Infantil a 20 de Primaria obteniendo un total de 525 dibujos. Se aplicé un
enfoque emergente para poder obtener y analizar las categorias obtenidas. Para el analisis de los
dibujos se baso en la teoria del desarrollo de Lowenfeld (1947). Después de realizar dos

intervenciones se procedio a una comparativa entre los cédigos EQE y los codigos estandares.

Los resultados obtenidos muestran que progresaron en el proceso del aprendizaje de la
lectoescritura gracias a la utilizacion de las EQE, concretamente el 56,76% a Infantil y el 54,74% a
Primaria. Ademas, se puede afirmar que, casi en un 90% de los alumnos evolucionaron
positivamente en el aprendizaje de la lectoescritura, incluyendo también aquellos nifios con

programaciones individualizadas.

Para concluir, se puede decir que este trabajo ha contribuido a la multimodalidad del aprendizaje
de la lectoescritura aportando una nueva herramienta, con la utilizacion de las EQE, ofreciendo
asi, nuevos canales de comunicacién con el alumnado al mismo tiempo que sirve como

herramienta al profesorado para experimentar con nuevas posibilidades.

PALABRAS CLAVE: Dewey, Experiencias de Calidad Estética, Sistema educativo catalan,

Lectoescritura, Dibujo, Aprendizaje multimodal.

-17 -



Abstract

Multimodal literacy learning is a key issue for today’s society. The contribution, which, among
others, is offered by the illustrations or drawings of the children themselves, is a source of wealth
tobe able to study and come to understand the difficulties they may have in this complex learning
process. This Thesis use the concept of Experiences with Aesthetic Quality (EwAQ), a concept
developed by Dewey in several of his books, as a tool for innovation and reflection within the
context of Catalan education legislation. The study focuses on the representation of EwAQ
through children’s drawing to test their potential as an instrument in the acquisition of literacy

at an early age.

A qualitative methodology was used, in particular, the case study with a sample of 175 students
from an innovative school with children from eight different groups from P4 Kindergarden to 2nd
Primary obtaining a total of 525 drawings. An emerging approach was applied to obtain and
analyse the categories obtained. For the analysis of the drawings, he relied on Lowenfeld’s (1947)
theory of development. After performing two interventions, a comparison was made between

the EwWAQ and the standard drawings.

The results obtained show that students both in Kindergarden (56,76%) and Primary (54,74%)
progressed in the process of learning to read and write thanks fo the help of EWAQ. In addition,
it can be stated that almost 90% of the students evolved positively in learning to read and write,

this also includes those children with individualized schedules.

In conclusion, it can be said that this work has contributed to the multimodality of learning to
read and write by providing a new tool, with the use of EWAQ, offering new channels of
communication with students while serving as a tool to teachers to experiment with new ways of

learning.

KEYWORDS: Dewey, Experiences with Aesthetic Quality, Catalan educational System, Literacy,

Drawing, Multimodal learning.
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CAPITOL 1. INTRODUCCIO | CONTEXTUALITZACIO DEL
PROBLEMA

IL-LUSTRACIO 1: COLLAGE DELS CODIS DE P4-B. ELABORACIO PROPIA (2020).

“Expresion, lo mismo que construccion, significa al mismo tiempo una accién y su resultado.”
(Dewey, 1934: 93).
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1.1 Introduccio.

En aquest primer capitol s’inicia ’aportacié d’informacio6 en relacié a I'objecte d’estudi
d’aquesta Tesi doctoral i la contextualitzacié posterior vers a la formulacié del problema de
recerca i els objectius que guien i orienten tot el treball realitzat. Aixi doncs, aquest capitol serveix
com a introduccié a la relaci6 entre el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura i les
representacions visuals (els dibuixos) com a complement i vehicle per tal d’orientar
I'aprenentatge multimodal de la lectoescriptura. Posteriorment, s’introdueix el concepte de les
Experiencies de Qualitat Estetica (EQE), que esdevindran un element clau per a aquest estudi, tot
mostrant la necessitat d'impulsar-les, promoure-les dins dels centres educatius, tant a nivell
d’infantil com de primaria, i realitzar-ho a través de I'aprenentatge multimodal que aporta més
informaci6 al professorat sobre el complex procés d’aprenentatge de ’alumnat i, per tal de poder

adaptar el coneixement a cadascun d’ells/elles.

Es rellevant apuntar que, malgrat que aquesta Tesi es recolza amb un concepte de John
Dewey, no és una Tesi sobre aquest autor. Aixo és important destacar com a nota aclaridora des
de I'inici per evitar confusions o malentesos. John Dewey ha estat objecte de Tesis Doctorals,
treballs d'investigacié diversos i de qualsevol modalitat (i continua essent), de llibres, de
conferencies, de debats, d'Associacions Professionals, Grups d'Interes, etc. La seva ombra és molt
allargada per raons més que oObvies i que no es discutiran en aquest treball. De fet, els/les
educadores d'arreu del mon en son testimonis diaris del seu llegat en els centres educatius i
formatius de qualsevol nivell educatiu. Tractar, encara que sigui un concepte concret, no deixa
de ser una "temeritat controlada” per part del/a recercador/a pero la seva poliedrica obra ofereix
la possibilitat d'experimentacio, de creacio, en definitiva d'aportar una nova mirada sobre algun
dels seus conceptes claus. Es per aixd que, malgrat el vertigen inicial, al seu torn ofereix
l'oportunitat d'ésser presentat, re-pensat, re-interpretat i consultat des de gairebé una infinita
variabilitat de punts de vista diversos i és en aquesta oportunitat on es vol centrar l'atencié amb

aquest treball.

En aquest sentit, la "temeritat controlada" ha portat aquest estudi a abaixar a la practica,
al dia a dia, i poder "testejar" en viu i en directe, les EQE a les aules mitjancant el vehicle dels
dibuixos dels infants. Aixo és aixi, per la connotacid Estetica del terme i per la seva propia
aproximacié a l'art. Poder gaudir experimentant des d'algada d'un aprenentatge cabdal, de tot
procés d'ensenyament-aprenentatge, com és la lectoescriptura no és gens facil i poden haver
paranys imprevistos pero forma part del seu famos "aprendre a aprendre”. Al llarg d'aquest treball,

en concret en el Marc Teoric, es van mostrant els ponts cognitius entre els conceptes de: EQE,
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lectoescriptura, Neurociencia i les produccions il-lustratives que representen els dibuixos dels
infants, presentant i comentant 'aportacié que cadascun d'aquests conceptes li ofereix a aquest

treball.

Finalment, cal puntualitzar que la conceptualitzacié del concepte d' EQE s'anira
introduint en diversos moments d'aquest treball, sobretot pel que fa a la seva vinculaciéo amb
altres elements cabdals, com per exemple com a factors interns del procés educatiu, en el

Pragmatisme, i posteriorment, la seva vinculacié amb la lectoescriptura.

1.2 Conceptualitzacié Deweyiana sobre les Experiencies de Qualitat Estetica.

Dewey (1934) exposa que l'art és una forma de comunicar-se, d’expressar-se i que esta
directament vinculat amb l’experiencia previa de cada individu. Per tant, cada dibuix creat acaba
sent tinic per aquella persona, a diferencia de la paraula propiament dita, ja que aquesta tltima

pot tenir diferents significats (Dewey, 1934:94):

“ ¢ Qué significa decir que una obra de arte es representativa, ya que debe ser representativa en algiin
sentido, si es expresiva? Decir en general que una obra de arte es o no representativa, carece de
sentido, porque la palabra tiene muchos significados. Una afirmacion de cualidad representativa
puede ser falsa en un sentido y verdadera en otro. Si por “representativo” se entiende la
reproduccion literal, entonces la obra de arte no es de esta naturaleza, porque tal punto de vista
ignora la singularidad de la obra debido al medio personal por el que han pasado las escenas y los
acontecimientos.”

L’art és estetica en el moment que a través d’ell es busca el coneixement, en definitiva, es busca
I'aprenentatge. I si s’apren, aixo implica experimentar un canvi que, un cop produit, torna a
buscar l'equilibri fins que esdevé un altre aprenentatge i, d’aquesta manera creix i s’aproxima

cada cop més en allo estetic (Dewey, 1934: 16):

“La maravilla de lo orgdnico, de lo vital, la adaptacion a través de la expansion (...) se realiza
efectivamente. Aqui estd el germen del equilibrio y la armonia alcanzada a través del ritmo (...) se
llega a la forma siempre que se alcanza un equilibrio estable, aunque movil. Los cambios se
entrelazan y se sostiene uno al otro. Dondequiera que hay coherencia hay permanencia (...). El orden
se desarrolla porque es activo (no algo estdtico, ajeno a lo que sucede) y llega a influir, dentro de su
movimiento equilibrado, una mayor variedad de cambios”.

Aquest canvi, i per tant aquest creixement, ve molt condicionat per l'entorn i per poder
interactuar amb aquest cal utilitzar tots els sentits, ja que aquests es troben connectats de manera
aprofundida amb el jo. Es a dir, per poder crear art, crear un dibuix, és recdrrer a 1'experiéncia

prévia (que prové de 'entorn) i a través del primer se n’apren.
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"Experience is based on connections and continuities and implies processes of reflection and
inference; that is to say, experience and thought are two inseparably related terms. Certain different
concepts must be taken into account, however. In the first place, according to the author, control of
the environment is fundamental in order to avoid negative feedback from it. That is to say, negative
feedback from the environment would entail erroneous and harmful learning, which it would later
be difficult to modify and prevent from undermining later achievements” (Pons i Alvarez,
2020:5379 citant a Dewey, 1916).

Cal tenir en compte, a més a més, que no tots aprenem de la mateixa manera. Per tant, incloure
els sentits també és incloure totes les modalitats d’aprenentatge: visual que pensa amb imatges i
de forma rapida; auditiva que apren amb el sistema auditiu i de forma ordenada i seqiiencial i
cinestetic que apren a través de les sensacions i el moviment del cos i és forca lent (Mané i Renom,
2012), “Las cualidades sensibles, las del tacto y gusto, asi como también las de la vista y el oido, tienen cualidad

estética. No obstante, la tienen no aisladamente, sino en sus conexiones, en su interaccion y no como entidades simples

y separadas” (Dewey, 1934: 135).

Dewey (1934) afirma que 1'obra d’art mostra i accentua el mén dins el que es viu i que
qualsevol experiéncia entra a través del sentit de la vista. Pero, com per crear art (o un dibuix) es
necessiten tots els sentits, aquest fet fa que 'art sigui un molt bon vehicle per a I’adquisici6 del
coneixement; per exemple, en el cas concret de ’aprenentatge de la lectoescriptura (Dewey, 1934:

221).

“El arte es formativo mucho antes de que sea bello. Porque el hombre tiene dentro una naturaleza
formativa que se despliega en accién tan pronto como la existencia estd segura (...). Cuando la
actividad formativa opera en el entorno, con un sentimiento singular, individual, independiente,
despreocupado e ignorante de lo que es extrafio a es, entonces ya se origina del salvajismo rudo o de
la sensibilidad cultivada, es pleno y viviente” (Dewey citant a Goethe, 1934:317).

Adoniou (2012), per la seva banda, manifesta que quan I'infant té un proposit respecte al dibuix,
com és el cas de la comunicacid i, essent els alumnes (predominantment) visuals, aixo li aporta
habilitats importants per I’aprenentatge de I'escriptura. Per exemple, el fet de donar el proposit
o les instruccions en veu alta, també implica que aquestes habilitats les aprofitaran més aquells

alumnes que prioritzen el tipus d’aprenentatge auditiu (Montealegre i Forero, 2006:26):

“El aprendizaje del lenguaje escrito consiste en apropiarse de un sistema determinado de simbolos
y signos cuyo dominio marca un momento crucial en el desarrollo cultural del nifio (Vigotski,
1931/1995). Antes de comenzar la educacion formal, Vigotski, desde la psicologia histdrico-cultural,
precisa la prehistoria del lenguaje escrito, resaltando unos hechos claves por los que atraviesa el
nifio y la nifia en su camino hacia la asimilacion de la escritura”.

Dewey en el seu llibre Experiencia y Educacion (1938:71) ens introdueix la necessitat de formular

una Teoria de l'experiéncia com a resposta a la "filosofia i practica de 1'educacio tradicional”. Aixi
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reconeix que tota experiéncia té un marc indefinit. El més important és el fons de la qualitat, que
es defineix i es fa conscient. La qualitat indefinida i penetrant d'una experiencia és la que uneix
tots els elements, totes les experiencies previes, fent que esdevingui un tot (Dewey, 1934:218-219).
Es a dir, 'experiéncia de 'alumnat és emocional perd no hi ha en aquesta elements aillats (per
exemple, les emocions) si no que les emocions estan unides a un objectiu en moviment (Dewey,
1934:49). Per tant, l'experiéncia en un nen o una nena pot ser intensa pero si no té amb que
relacionar-ho, I’aprenentatge es debilita (Dewey, 1934:53) “Aprender tales relaciones es pensar, y uno
de los modos mds exactos de pensamiento”. També, pero, cal tenir en compte que, toti que, en1’estetica
hi ha passio, si aquesta sobrepassa l'infant no sera estética, ja que no deixara que s’arribi a
I'equilibri (Dewey, 1934:57). Per tant, perque una experiencia esdevingui de Qualitat Estética i,
per tant, s’aprengui, cal que s’arribi a una conclusié (Dewey, 1934:59). Qualsevol experiéncia
comengca per una impulsid, no pas un impuls, que és el moviment cap enforai endavant de tot
el cos. D’igual manera, si la impulsié no sap on va, aixo implica que és una experiéncia originada
de la necessitat (Dewey, 1934: 67-69). Es a dir, I'art (o el dibuix) sense sentit, fet sense una guia,
implicara que no esdevindra per si sol una experiéncia de qualitat estetica i, per tant, no
esdevindra gaire util com a forma complementaria de l'aprenentatge de la lectoescriptura

(Dewey, 1934:72):

“Una actividad que era natural- espontdnea y sin intencion- se transforma, porque es emprendida
como medio para obtener conscientemente una consecuencia. Tal transformacion marca todos los
hechos del arte”.

L’art (o en aquest cas el dibuix) esdevé una Experiencia de Qualitat Estetica (EQE) si té un
proposit per a aquell infant, si esta relacionat amb el seu entorn, i si parteix de la seva propia
experiéncia previa. D’aquesta manera, si el dibuix pot ser un vehicle es convertira en un
complement important pel procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, ajudara que aquest

aprenentatge esdevingui significatiu i, per tant esdevingui una EQE.

1.3 Conceptualitzacio del dibuix i la lectoescriptura.

El dibuix és una eina molt emprada en els primer cursos d’Educacié Infantil ja que amb ell
s’il-lustra les primeres paraules que estan escrites a ’aula, fent d’aquesta manera que els infants
entenguin el que vol dir la paraula gracies a la imatge que l'acompanya (Holm, 2010).
Malauradament, aquesta eina va caient en destis a mesura que 1'alumne progressa en el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura, ja que es considera com una etapa “passada” a la qual no

cal tornar (Adoniou, 2012:265).
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“Drawing is not routinely used as an aid to writing in classrooms beyond the early childhood years
(Anning 1997; Coates 2002). Although many educational theorists (Grinnell i Burris 1983;
Cambourne and Turbill 1987; Calkins 1994) have described drawing as a useful support in the
early stages of writing, once ‘early’ writing is established, drawing often falls into second place and

is even discouraged”.

Aixi mateix, segons Montealegre i Forero (2006:26) en el procés d’aprenentatge de la

lectoescriptura es passa per una serie de passos:

“(...) Primero, pasar de la no-conciencia de la relacién entre la escritura y el lenguaje hablado: a
asociar lo escrito con el lenguaje oral; y al dominio de los signos escritos referidas directamente a
objetos o entidades. Segundo, pasar del proceso de operaciones conscientes como la
individualizacién de los fonemas en letras, la sintesis de las letras en la palabra, la organizacion de
la palabra; a la automatizacion de estas operaciones; y al dominio del texto escrito y del lenguaje
escrito”.

A Tl'aprenentatge de la lectoescriptura intervenen diversos processos cognitius i es troben en

constant evolucid. Les principals diferencies entre el llenguatge oral i I’escrit son, segons Espinosa

(2015) els segiients:
Es inconscient i involuntari Es conscient i voluntari
No hi ha temps per elaborar el discurs Es necessita i es té temps per elaborar el discurs
Existeix un interlocutor que interpel-la No existeix I'interlocutor directe

Hi ha motivacio ja que hi ha réplica, preguntes i

La motivaci6 I'ha de crear I'escriptor
respostes

. . Cal aprendre la conversi6 fonema- grafema, a construir
No cal representar ni lletres ni paraules L2
paraules i la sintaxi.

TAULA 1: COMPARATIVA LLENGUATGE ORAL VS LLENGUATGE ESCRIT. ESPINOSA (2015:25-28). ELABORACIO
PROPIA.

Parlar, escriure o llegir esdevenen formes de comunicacio, tot i que no mutuament
exclusives. Aixi doncs, una altra forma de comunicacio és el dibuix, ja que a través d’ell també es
poden expressar idees, pensaments, sentiments, “(...) Researchers have taken an interest in children’s
drawings as an alternative means of representing and communicating knowledge and understandings. This
research has also demonstrated the multimodal quality of children’s drawing practices” (Anning i Ring,
2004; Coates i Coates, 2006; Hopperstad, 2008; Holm, 2010:431). Hi ha diversos estudis que han
determinat que els dibuixos ajuden els infants a articular idees i pensaments que, en ocasions, el
llenguatge verbal no els ofereix, sobretot en moments concrets i, en alguns casos, per motius de

maduracié (Holm, 2010: 431). Steffani i Selvester (2009:126) citant a Gentle, 1981, Hall, 2007,
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Hawkins, 2002; Read, 1943, afirmen que el dibuix es pot considerar un tipus de comunicacié

visual.

1.4 Conceptualitzacio del problema i dels objectius.

La lectoescriptura és el procés d’aprenentatge de la lectura i I'escriptura que es duu a
terme durant la primera infancia i que té lloc fins als vuit anys (Mackenzie i Verosov, 2013) citant
a UNESCO (2012:22); és a dir, és el procés d’aprenentatge que s'imparteix durant aquest periode
a través del qual, el nen i la nena aprenen a llegir i escriure per poder-se desenvolupar com a
membre actiu dins la societat de la qual en formen part. Un altre concepte important és
l’alfabetitzacié que, segons Holm (2010:431-431), citant a Eisner (1997:353), es defineix com el
procés a través del qual es transmet el significat, de manera que les diferents formes de
representacié exigeixen procediments diversos. Cal insistir, en el cas concret del procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura, que caldria incloure textos visuals (amb dibuixos), aixi com
el llenguatge verbal. Aprendre una llengua implica diverses habilitats com ara: I'escolta, la parla,

I'escriure i el llegir (Espinosa, 2015 citant a Montealegre i Forero (2006:25):

“La adquisicion y el dominio de la lectoescritura se ha constituido en bases conceptuales
determinantes para el desarrollo cultural del individuo. En el desarrollo de la lectoescritura
intervienen una serie de procesos psicoldgicos, como la percepcion, la memoria, la cognicion, la
metacognicion, la capacidad inferencial y andlisis fonoldgico”.

Adoniou (2012) citant a Cope i Kalantzis (2000) i Jewitt (2005) manifesta que I’escriptura,
i, per tant la lectura també, és el mitja més habitual (i gairebé tinic), en el que el centre educatiu
fonamenta tot el seu aprenentatge, tot i que es coneix que la comunicacié es produeix de multiples
maneres, incloent-hi també 1'auditiva, la visual i la gestual. Comunicar-se escrivint i llegint
esdevé, en gairebé tots els sistemes educatius, el primer gran objectiu. Per aixo, és una de les
principals competencies que es treballen a l'etapa d’educacié infantil i que continuen com a
competencia basica a primaria ja que ocupa, i preocupa, a cada centre escolar i formatiu. En el cas
de les escoles d’infantil i primaria, afectant plenament a cada etapa i/o curs academic, tal com es

pot comprovar a la relacié de competéncies basiques (veure Taula 2).

Desenvolupar el llenguatge verbal i no Comunicaci6 oral.
Area de verbal. Estimulaci6 de la llengua oral. Us de Ambit Expressio escrita.
comunicacioi la llengua escrita des de la proximitat i lingiiistic = Comprensié Lectora i
llenguatge quotidianitat. Introduir la lectura, les lletres literaria. Plurilingtie i
i els sons, de forma gradual intercultural.
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TAULA 2: RELACIO COMPETENCIES BASIQUES EDUCACIO INFANTIL VS COMPETENCIES EDUCACIO PRIMARIA. LEC.
ELABORACIO PROPIA

Lara (2013), per la seva part, argumenta que un 80% dels infants amb dificultats per a
I'aprenentatge també presenten dificultats en la lectura, i inclds amb la parla o el llenguatge. Les
dificultats en la lectura son freqiients, en infants en edat escolar, fins al punt que I'OMS (2001) ho
va incloure dins els seus criteris diagnostics. Existeixen diferents referents en el tractament de
dificultats associades a la lectoescriptura, pero el 70% d’aquestes no ho sén com a tal sind que

tenen el seu origen en les dificultats en el propi procés d’aprenentatge (Ubinding, 2021).

"There are different methods for learning to read and write but not in all of them is complex and
systematised knowledge available with a new to establishing measurable indicators. Additionally,
these objectives also help us to take certain corrective measures in relation to the process of training
pupils to read and write” (Pons i Alvarez, 2020:5378 citant a Sanmillan 2016).

En qualsevol cas, la lectura és la base principal per a I’aprenentatge d’un infant des del seu inici.
La discussid rau en com i quan cal comengar aquest procés o com es podria adaptar a cada alumne
la metodologia per tal de que el procés potencii al maxim les seves capacitats. En el nostre context,
'escola comenga aquest procés d’aprenentatge durant el primer curs del segon cicle d’Educacié
Infantil, normalment mitjancant 1’escriptura del nom propi de cada alumne i recolza aquest inici
amb dibuixos (o il-lustracions) per tal de que acompanyin en aquest coneixement. El dibuix és,
doncs, una eina de comunicacio6 i un suport més en el procés, ja que connecta directament amb

I’adquisici6 de I'escriptura.

Un cop s’ha contextualitzat el problema passarem a anomenar-lo juntament amb els

objectius generals i especifics que es proposa aquesta Tesi:

1.5 Problema

Com les Experiéncies de Qualitat Estética poden millorar el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura en infants de P-4 i P-5 d’Educacio Infantil i 1er i 2on de Cicle Inicial

d’Educacié Primadria en un centre escolar mitjancant la utilitzacio dels dibuixos?

1.6 Objectiu General 1.
Reflexionar sobre la vinculacié de la LEC amb els postulats basics de Dewey, per tal que
I'aprenentatge sigui més significatiu, motivador i real.

a) Aportacions dels postulats de Dewey amb els factors interns i externs de la LEC.
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1.7 Objectiu General 2.
Crear Experiéencies de Qualitat Estética per millorar I'aprenentatge de la lectoescriptura.

a)

b)
c)

Analitzar fins a quin punt el centre escolar és generador d’Experiencies de Qualitat Estética dins
de la seva tasca educativa.

Assenyalar com la utilitzacié de les EQE faciliten la consecucié d’un aprenentatge significatiu.
Mostrar el grau d’heterogeneitat que hi ha a I’aula generat per les EQE tant a Educacié Infantil
com a Primaria.

Analitzar les EQE des del punt de vista del genere dels infants.

Interpretar les possibilitats de que una mateixa EQE pugui contribuir a provocar elements
motivadors per a infants en etapes maduratives diferents.

1.8 Objectiu General 3.
Mostrar el potencial del dibuix com una eina precursora de la lectoescriptura i de I'etapa
madurativa de I'alumne.

a)

b)

Analitzar el paper del dibuix com a eina multimodal per a la millora del procés d’aprenentatge de
la lectoescriptura.

Estudiar com la relacié de l'etapa madurativa de I'alumne representada amb el dibuix el nivell
d’aprenentatge de la lectoescriptura
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CAPITOL Il. MARC TEORIC

IL-LUSTRACIO 2: COLLAGE DELS CODIS DE P5-A. ELABORACIO PROPIA (2020).

“The shaping forces of society were important to Dewey, but they were not deterministic; the actions of the individual
had implications for ways societies change and become redirected. The consciousness of the individual, moreover, was
important to Dewey; interaction between the individual and society was understood as profoundly personal on
experiential, intellectual, and emotional levels “.

(Thomas, 2012:333).
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2.1 Introduccio.

La legislacio educativa, la catalana en aquest cas, és el marc que defineix els limits i la
pauta dels aprenentatges que el personal docent, de qualsevol escola del pais, aplica per
programar els continguts que imparteix. Aquesta doncs, es converteix en un element fonamental
present en el dia a dia de les escoles. Dewey al seu llibre Democracia y Educacion (1916) va afirmar,
al principi del segle passat, que, des de la seva perspectiva, calia enfocar el procés d’aprenentatge
per a que aquest esdevingués real i significatiu per al’alumne, és a dir, basat en els seus interessos
i sempre tenint en compte I'entorn, introduir els coneixements primer en forma de joc, a les
primeres etapes, per anar evolucionant cap al treball i acabar, finalment, en 1'especialitzacié. De

manera que es prepara als alumnes a aprendre a aprendre (Dewey, 1916:46-50).

Dewey va denominar Experiéncies de Qualitat Estetica (EQE) i les definia com a aquelles
experiencies que connectaven amb els coneixements del passat i els modificava per transformar
el futur; altrament dit, que totes aquelles experiéncies arribessin a una conclusié final, per tal de
que cadasct, basant-se a la seva experiencia previa, pogués anar evolucionant mitjangant nous

aprenentatges.

Es en aquest sentit que aquesta Tesi ajuda a determinar en quins punts (articulat) de la
LEC (2009) es podia adaptar a la filosofia Deweyana, ja que es va considerar que aquest era un
excellent cami per al procés educatiu dels nostres infants, perd també dels adolescents i adults.
A més a més, amb la variant de que I’alumne es pogués desenvolupar amb plenitud i satisfaccio,
i els poguéssim preparar per ser persones actives a la societat on viuen. A 'hora de determinar
cap a on focalitzar aquest aprenentatge, i presentar per a aquesta Tesi I'estudi de cas i, d’aquesta
manera reflexionar sobre el problema de recerca, es va considerar que l'aprenentatge de la
lectoescriptura és, probablement, el coneixement més important que es dona a l'escola ja que a

partir d’aquest es basen els aprenentatges basics posteriors.

Es plantegen els postulats basics de la Neuroeducacié per tal de conéixer com apren el
cervell, i es va comparar aquests amb la filosofia Deweyana i, per tant, fer que aquest procés
esdevingués una EQE es converteixi en la ra¢ de ser de la investigacio. Per a que aixo fos possible,
es va treballar amb infants d’edats compreses entre els 4 i els 7 anys, es va introduir el dibuix com
a eina, per una banda, per determinar I’etapa de desenvolupament en que es trobava I’alumne i,
per l'altre, com a eina de comunicacié multimodal, per tal de que tots poguessin expressar sense

cap mena d’impediment els seus interessos.
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Aquesta Tesi pretén analitzar el procés d’aprenentatge de lectoescriptura dins el marc de
I'actual sistema educatiu des del punt de vista de les EQE de Dewey (1916), i tenint en compte
com s’apren des del punt de vista de la Neuroeducacié. Es per aixd que aquesta s’ha fraccionat,
des del punt de vista de la filosofia Deweyiana, en dos grans blocs. Per una banda, en factors
externs, és a dir, el propi concepte, el sistema educatiu, el medi ambient i el model d’escola o
I’autonomia pel fet de ser components importants pero que no parlen de com hom apren. Per una
altra banda, els factors interns al procés educatiu i tot allo que fa que es qiiestioni o es modifiqui
la manera d’aprendre. Per aix0 es contempla el concepte d’Experiéncia de Qualitat Estetica (EQE),
la percepcié i el pragmatisme, des del punt de vista de ’autor en que es fonamenta gran part

d'aquest treball, John Dewey.

Aquest capitol arriba a la seva fi presentant la multimodalitat a l'aprenentatge de la

lectoescriptura com el context natural per a la realitzacié d'aquest estudi amb les EQE.

2.2 Context legislatiu (LEC) i Dewey: Factors que influeixen en el procés educatiu.

En aquest apartat del marc teoric s'establira un "dialeg" entre els punts més importants de la LEC
i els postulats de Dewey centrant-se basicament, pero no exclusivament, en el llibre Democracia i

Educacio (1916), per tal de veure punts en comuns, disparitats e idees a tenir en compte.

2.2.1 El context.

La Llei d’Educacié de Catalunya (LEC, 2009) és la llei vigent actualment a Catalunya. A
I’any 2000, al completar-se la implantacié de la LOGSE (1990), es va comengar a sentir veus que
mostraven cert desgrat respecte a les modificacions presentades ja que argumentaven que no
responien a les necessitats educatives del segle XXI. El canvi que demanaven era més aviat un
replantejament que anava des de la comunitat educativa en general, a la gestio i participacié de
les families a la formacié dels docents i ’avaluacié. Conceptes com equitat i qualitat ressonaven
amb forca i va ser llavors quan la Generalitat de Catalunya va obrir un procés de debat sobre
I'educacié al pais diferent al que la LOCE (2002) implicava. Per aquest motiu es va celebrar la
Conferencia Nacional d’"Educacié (2000-2002) que va presentar el 15 de juny del 2002 les diferents
conclusions i propostes de treball que coordinava el Consell Superior d’Avaluacié del Sistema
Educatiu. A partir d’aquest moment, el Departament, va comencar a dissenyar la proposta que

va derivar en la Llei d’Educacié de Catalunya (LEC) I'any 2009. Aquesta incloia el compromis
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dels Ajuntaments de cooperacié amb l'educacié a la ciutadanies, amb les families per tal de ser
corresponsables, amb el professorat per poder desenvolupar una carrera estimulant, amb les
escoles finangades amb fons publics per compartir responsabilitats i amb la comunitat educativa

per que la gestid fos autonoma i eficag (Farré, 2009).

2.2.2 Factors externs que influeixen en el procés educatiu.

L’educaci6 és un concepte complex en el que és dificil que hi hagi un consens. Es per aixo
que s’ha volgut separar dos ambits de la mateixa. En aquest cas els factors externs que son aquells
que no entren directament a 1’aula pero que se’ns dubte la condiciona ja que és diferent en funcié
del lloc on es troba. Es a dir, com a factors externs s’han classificat termes com: 1) el concepte
educacio, 2) el sistema educatiu, 3) la comunitat educativa i 4) el model d’escola (en aquest ordre) ja que
es considera que es comenca amb una visié general (Concepte Educacié i Sistema Educatiu) i es va

enfocant cada vegada més cap a quelcom concret (Comunitat Educativa i Model d’Escola).

2.2.2.1 Concepte d’educacio.

La definici6 del concepte d’educacio, des del punt de vista de la LEC, és un dret de totes
les persones, que s’ha de garantir durant tota la vida, vetllant sobre tots els ambits del
desenvolupament personal i professional ja que aixo contribueix al creixement del capital social
i de la cohesi6 per mitja de la igualtat de oportunitats i és clau per descobrir i aprofitar tots els
talents de la societat (LEC, 2009: preambul). Per tant, I'educacié esdevé clau per qualsevol societat
moderna per garantir, per una banda, el seu propi creixement i, per l'altre, el ple
desenvolupament dels seus membres; és a dir, és imprescindible que ambdds, individu i societat,

tinguin les eines per anar engrandint fins al maxim les seves capacitats.

En el segon article, la LEC exposa els seus principis: el respecte per als drets i deures derivats
de la Constitucié Espanyola, 'Estatut i la resta de la legislacié vigent, la transmissio i la
consolidacié dels valors propis d’una societat democratica, la universalitat, I'equitat, el respecte
a la llibertat de creacid de centres, la llibertat d’eleccid entre centres publics i altres, la llibertat de
catedra del professorat i la llibertat de consciencia dels alumnes, el pluralisme, la inclusié escolar
ila cohesid social, la qualitat de I’'educacio, el coneixement de Catalunya amb l'arrelament dels
alumnes al pais, i el respecte a la convivencia, el respecte i coneixement del propi cos, el foment
de la pau i el respecte per als drets humans, el respecte per al medi ambient, per a la llibertat

religiosa, el foment de la emprenedoria, 'educacio real i efectiva entre homes i dones, el foment

-31-



de I'educacio6 al llarg de tota la vida i I'exclusi6 de qualsevol tipus d’adoctrinament. Els principis
especifics, és a dir, la formacio integral de I’alumne amb un ensenyament de base cientifica i laica,
la vinculacié entre pensament, emoci6 i accié per conduir l'alumne cap a una maduresa i
satisfaccié personal, la capacitacié plena per la integracid social i laboral dels alumnes per poder
exercir activament la ciutadania, I'estimul i el reconeixement del I'esforg i la valoracié del rigor,
la honestedat i la constancia en el treball i la competéncia per a l'analisi, i I'adquisicio de
competencies d’analisi de la informacié en qualsevol mitja. I els principis organitzatius, tant el
funcionament integral i la gestid descentralitzada, com la flexibilitat suficient, I’autonomia de
centre, la participacié de la comunitat educativa, el reconeixement social cap al professorat, el
compromis de les families, una programacié socialment equilibrada i la cooperacié entre

administracions.

Dewey (1916) entén el concepte de 'educacié com I'adquisicié d’habits que efectua un
ajustament de I'individu i del seu entorn (Dewey,1916:50); és a dir, implica una fase essencial del
creixement on 1'habit és el cami pels posteriors canvis en 1'entorn, que facilitara que la societat
evolucioni. Es “I’aprendre a aprendre”(learning by doing) per evolucionar al llarg de tota la vida

(Dewey, 1916:46-50).

Dewey entén 1’educacié com I'objectiu i la recompensa d’aprendre; és a dir, és la capacitat
continuada per al desenvolupament; és allo que determina que una societat és realment
democratica, ja que existeix un intercanvi entre els uns i els altres, i quan s’han adoptat les
mesures adequades per a la reconstruccié d’habits i institucions socials mitjancant una amplia
estimulacio, els interessos estan equitativament distribuits (Dewey, 1916:93). També postula
(Dewey, 1916: 53-55) que, per tal d’aconseguir eliminar aquestes desigualtats, cal entendre el
procés educatiu, en primer lloc, com un fi en si mateix, de manera que l'ultima finalitat sigui el

creixement Afirma que, contra aix0, existeixen tres fal-lacies (Dewey,1916:53):

1. Lanaturalesa de la immaduresa que no té en compte les capacitats innates propies de cada individu; és a dir,
no es respecte la diversitat

2. L'ajustament estatic del creixement o el fracas per desenvolupar iniciatives en trobar situacions noves, fet que
implica la no-adaptacio a l'entorn de l'individu

3. La rigidesa de I'habit que deriva en un ensinistrament de l'individu a expenses de la diversitat propia de
cadascil.

Per tant, creu que el procés educatiu és un procés de reorganitzacid, reconstruccio o transformacio
continua, rad per la qual cal assegurar que el nen conserva la seva naturalesa, ensinistrant tot lo
altre -sempre respectant la direcci6 cap a la qual ell/ella s’apunti- (Dewey, 1916:54). Per aixo0 creu

que l'educacié hauria de tenir com a punt de partida la interdependéncia entre els estudis
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humanistes i naturalistes, és a dir, cal eliminar aquest dualisme heretat dels grecs i dels romans,
ino mantenir la ciéncia com un estudi a part de la literatura, ja que, pedagogicament, és més facil
mantenir-ho unit perque els alumnes, fora de I’escola, es troben en fets i principis naturals amb

connexidé amb diferents metodes de I’accié humana (Dewey, 1916:189-192).

Per I'altra banda, la LEC, en el preambul afirma que té com a finalitat ser com un motor
per minimitzar les desigualtats personals, socials i culturals per mitja de la igualtat d’oportunitats,
i per aixo argumenta que les raons educatives es basen en la millora del rendiment escolar en
I'etapa obligatoria tot estimulant la continuitat dels estudiants. Aquestes raons son, les socials
que es fonamenten en poder compensar les possibles desigualtats, les economiques que ho sé6n
per lanecessitat de millora a les qualificacions educatives i professionals, per tal de poder millorar
'economia en un entorn global i les culturals i civiques que s’argumenten per la voluntat de que
la ciutadania catalana es senti identificada amb una cultura comuna amb la llengua catalana com
a eix integrador. Es per aix0 que l’esperit d’aquesta llei dona un gran pes especific a I'autonomia
de centres, ja que es considera un pilar fonamental per acceptar la diversitat de centres i del
sistema educatiu. Es a dir, la societat ha d’aportar i fer possible aquestes desigualtats siguin les
minimes possibles per tal de que els individus es desenvolupin al maxim de les seves capacitats

en un ambient determinat.

L'autor defensa que en una societat democratica, un bon fi educatiu ha de tenir tres
caracteristiques: La primera (1) és que ha de crear-se en les activitats i necessitats intrinseques
(incloent els instints originals i els habits adquirits). Generalment hi ha la tendéncia a adoptar
consideracions que els adults consideren rellevants sense tenir en compte les capacitats dels que
s’eduquen, com també hi ha certa tendencia a uniformitzar. La segona (2) fa referencia al fet que
cal ser capag de traduir-se en un metode de cooperar amb les activitats sotmeses a instruccid; és
a dir, cal suggerir el genere de 'ambient per alliberar i organitzar les seves capacitats. I en tercer
lloc (3) cal que tota activitat (per especifica que sigui) generi més connexions ramificades, cosa

que portara, de forma continua, a altres coses (Dewey, 1916: 95-97).

El concepte de I’educacio és, doncs, com a minim, poliedric, en el sentit que la legislacio
acostuma a tenir preambuls definitoris plens de bones intencions que regulen l'educacié
obligatoria. Dewey, en canvi, defensa que el concepte és molt més ampli, ja que ha de ser la base
per una evolucid contant al llarg de la vida i aix0 implica, segons 1’autor, una guia amb marges
amplis per a que cada individu evolucioni cap alla on l'interessa i aixo tindra com a conseqiiencia,

indubtablement, que la societat se’'n beneficii i creixi.

2.2.2.2 Sistema Educatiu
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Qiiestionar els sistemes educatius no és una disputa nova, segons Vilafranca i Carrefio
(2018), les quals citen a diversos autors que al llarg de la historia, han anat qiiestionant el paper
de l'educacid, i com s’organitzen els diferents sistemes educatius. Per exemple, segons
Kerschensteiner (1934:39) en destaca tres condicionants: el primer és que cada ciutada ha d’exigir
a l'estat el dret a exercir qualsevol tasca que afavoreixi, directa o indirectament. El segon
condicionant és que el ciutada ha d’entendre el treball no com un fi en si mateix, o pel seu entorn
immediat sind en benefici de tota la comunitat. I el tercer condicionant és que cada individu ha

d’evolucionar personalment a través del seu treball.

Pel que fa a I'estructuracié de I'ensenyament, la LEC ho defineix en el titol V, en el seu
article 51, on determina que hi ha una educacié infantil (etapa que compren 2 cicles. El 2n és de
caracter gratuit no obligatori), una educaci6 primaria (etapa que compren 3 cicles, dels 6 als 12
anys. Es de caracter gratuit i obligatori) i una educacié secundaria (etapa que compren 2 cicles,

dels 12 als 16 anys). I és I'tiltima etapa del sistema de caracter gratuit i obligatori.

En el segiient article (52) es defineix per a cada una de les etapes i els ensenyaments tant
el curriculum com els metodes pedagogics, els criteris d’avaluacio i els objectius per desenvolupar
la personalitat, les aptituds, les capacitats dels alumne per adquirir competéncies, comprendre
I'entorn (social, cultural, economic, historic i lingiiistic), adquirir habilitats comunicatives per
coneixer el seu cos i exercir la ciutadania des de I’autonomia personal amb un analisi critic de la
informacié. L’article 53 s’estableix que la responsabilitat de determinar el curriculum, els
objectius, contingut i criteris d’avaluacid és del Govern. Es defineix el calendari (54) escolar (entre
1751178 dies lectius a primaria i de 1050 hores a secundaria) i la jornada escolar (hores destinades
a desenvolupar el curriculum). En el capitol II (article 56) s’especifica que l'etapa d’educacio
infantil es caracteritza per tenir com a objectiu principal el desenvolupament global de les
capacitats dels nens durant els primers anys de vida. Aquesta fase s’estructura amb dos cicles: el
primer dels 0 als 3 anys i el segon fins els 6 anys. Durant aquesta etapa s’assegura la deteccio
precoc de les necessitats educatives especifiques per poder rebre l'atencié adequada, i es
determina la necessitat de construir una cooperacio estreta entre el centre i la familia per garantir
la coheréncia de l'accié educativa, especialment entre l'educaci6 infantil i el primer cicle
d’educacid primaria.

El curriculum, que es centra en continguts, el decideix el Govern (LEC 2009:63-64) pero
sempre amb 1’objectiu de potenciar el desenvolupament de les capacitats dels alumnes, aixi com
la relacié amb I’entorn, respectant I'ampli marge d’autonomia dels centres. L’avaluaci6 ha de ser
continua i global i traslladar-se a les families per garantir la seva corresponsabilitat. En el segiient

article, el 57, I'educacié basica es caracteritza per constar de dues etapes, la primaria i la
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secundaria obligatoria. A més a més, cal ser coherent amb 'educacié infantil per assegurar als
alumnes una transicié adequada d’una altra fase a I'altra. Es necessari que els centres imparteixin
I'educacié basica amb totes les mesures per poder atendre la diversitat a l'aula, per tal de preveure
les possibles dificultats d’aprenentatge (procés iniciat a educacio infantil). Es destaca que en
I’educacié primaria rebra una especial atencid I’aprenentatge de les llengiies per a que, en acabar-

lo, s’hagi assolit una solida competencia comunicativa.

L’article 58 estructura l'etapa de l'educacié primaria, que compren 6 anys academics,
organitzats en tres cicles de dos anys cadascun. El curriculum s’organitza per arees i té com a
finalitat proporcionar als alumnes el desenvolupament de les seves capacitats, I'adquisicio de les
habilitats i competéncies en comprensié oral, expressiéo escrita, comprensié lectora, les
competéncies matematiques basiques i 1'ts de les noves tecnologies, el desenvolupament de la
capacitat de I'esforg, del treball i de I'estudi, el coneixement dels elements basics de la historia,
la geografia i les tradicions propies de Catalunya. L’avaluacié es continua i global i la decisio de
promocio de cicle també. L’article 59, tracta de I'educacié secundaria obligatoria, compren 4 anys
(entre els 12 i els 16 anys) i els continguts estan organitzats per materies. Té com a finalitat
assegurar un desenvolupament personal i social solid, fomentant un nivell adequat de formacié
de pensament i d’expressié d’idees, les competencies de l'expressi6 oral, escrita i la lectora, les
competencies matematiques i competencies en 1'is de les noves tecnologies, la sensibilitat
artistica i la creativitat, la corresponsabilitat i el respecte a la igualtat de drets, la feina i 'estudi
individual i en equip, la resolucié de problemes quotidians. El curriculum ha d’orientar-se cap a
I'adquisicio de les competencies basiques, i pot establir programes de diversificacio curricular
orientats a I'obtencio del titol (aquests poden ser activitats regulars fora del centre). L’avaluacié
ha de ser continua i diferenciada segons les materies del curriculum i, al final de I’etapa, s’ha de
decidir sobre l’acreditacid tenint en compte el grau d’assoliment de les competéncies basiques i

dels objectius d’etapa.

Dewey (1916, 169-178) presenta una estructuracio del sistema educatiu totalment diferent
a l'actual LEC, ja que postula que no és tant el que s’ensenya sind el com es fa. I des del seu punt
de vista, pedagogicament, cal tenir en compte dos conceptes fonamentals: En primer lloc,
I’ambient o entorn en que es troba cadascun dels alumnes, i en segon lloc, perd no menys important,
quines capacitats té cadascun d’ells, ja que a partir d’aquestes dues premisses cal adaptar els
coneixements per a que esdevinguin experiéncies de qualitat educativa, per tal de que els éssers
immadurs aprenguin i sentin les bases dels proxims coneixements, canviant en quelcom positiu

el seu entorn més immediat.
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L’autor especifica que en el procés educatiu es possible distingir-ne tres etapes (Dewey,
1916: 167-168). En la primera, el coneixement existeix com el contingut de la capacitat intel-ligent,
que implica el poder del fer. Les arts i les ocupacions constitueixen la etapa inicial del programa ja
que corresponen a saber com actuar per aconseguir uns fins. A la segona etapa el material es
recarrega i profunditza mitjangant el coneixement o la informacid transmesa, i a la tercera etapa
s’amplia i elabora un material racional per part d'un expert. Es important que els educadors
utilitzin un criteri de valor social (especialment a les fases no molt especialitzades). A I'esquema
d’un programa escolar, cal tenir en compte 1'adaptacio6 dels estudis a la comunitat en que es troba.
A més, cal que es planegi amb la intencié de col-locar les coses essencials primer i després el
refinament (primer humana i després professional). Aixo implica l'eficiencia mecanica de la
lectura, I'escriptura, 'ortografia i el calcul a I'educacié infantil, i al primer cicle de primaria

(segons la LEC)

Per poder educar cal ensenyar i el metode més adient per aprendre, segons Dewey, és el

pensament, que consisteix en (Dewey, 1916: 143-144):

a. L'etapa inicial és I'experiéncia: que es considera freqiientment com quelcom separat del pensament, i no ho és. Es
dona per suposada aquesta experiéncia perd el primer estadi de contacte amb tot el material nou (i en qualsevol
estadi maduratiu) ha de ser inevitablement ['assaig i l'error el que implica que la primera aproximacié a tota
materia a l'escola, si és vol despertar el pensament i no adquirir paraules, ha de ser el més anti-escola possible. Per
comprendre que significa experiéncia (o situacié empirica) cal recordar el tipus de situacio que es presenta fora de
Uescola, el tipus d’ocupacions que interessa el que implica que cal vincular-ho a qualsevol assignatura perque
aquesta ltima tingui éxit. Per tant la falta de materials i ocupacions que produeixin problemes reals “només”
com alumnes i no com a persones humanes.

b.  Cal tenir dades a la nostra disposicié per proporcionar les consideracions requerides al tractar la dificultat concreta
que s’ha presentat. Els materials de pensar no son els pensament sind les accions, els fets, els successos i les
relacions de les coses, fet que implica que per pensar eficagment cal haver tingut o tenir ara experiéncies que en
ofereixin recursos per vencer la dificultat (estimul indispensable per pensar pero no totes les dificultats provoquen
pensament) que representa.

“L’art de I'ensenyament consisteix en fer la dificultat dels nous problemes lo bastant amplia per
provocar el pensament i lo bastant petita perque, enmig de la confusio que produeixen naturalment
els nous elements, hi hagi punts lluminosos familiars des dels que poden brotar suggestions
utils”(Dewey,1916: 139).

La memoria, I’observacid, la lectura i la comunicacid sén tots camins per aconseguir dades (la proporcié relativa
de cadascun d’ells dependra de cada problema) el coneixement (en el sentit de la informacié) que significa el capital
disponible, els recursos indispensables, la indagacio posterior, de descobrir o aprendre més coses.

C. Les idees: que son els fets, les dades i coneixement ja adquirit amb les suggestions, inferéncies, sentits, suposicions
i explicacions d’assaig. L'observacio i el record acurat determina el que es donat pero no pot proporcionar el que
falta. Definir, aclareix i localitza la giiestio pero no pot oferir la seva resposta, siné que ho fara la projeccio, la
invencid i I'ingeni. Les dades susciten suggestions que son els que preveuen els resultats possibles, les coses per
fer, no els fets.

L’autor defineix temes escolars com la mateéria d’estudis (Dewey, 1916: 158-168; 179-188; 189-198;

235-245); els metodes (Dewey, 1916:145-157), 'administracid, el govern, etc., i manifesta que un
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dels principals mals de I'educaci6 és aillar el metode de la materia d’estudji; és a dir, el descuit de
les situacions concretes de I'experiencia. El metode es deriva de 1'observacié ara amb la vista
posada en el després. Els metodes acaben recomanant-se de forma autoritaria als mestres enlloc
de ser una expressio de les seves propies observacions, el que implica que han de tenir una
uniformitat mecanica per a tots els alumnes. Quan s’estimulen les experiéncies personals
flexibles, proporcionant un ambient que suscita ocupacions directes en el treball o el joc, els
meétodes variaran segons l'individu perqueé cadascti té alguna caracteristica en la manera

d’afrontar les coses.

Dewey (1916, 95-97) respon que sén quatre els aspectes fonamentals, pel que fa al metode
d’ensenyament. Aquest son: a) considerar I'aspecte actiu del nen abans que el passiu ja que el nen és
moviment; b) is de la imatge com una gran eina d’instruccié tant si és positiva com negativa; c)
coneixer els interessos de I’alumne com a senyals o simptomes de les capacitats de creixement i poder aixi
fer una adequada planificacio curricular i d) fenir en compte que les emocions son el reflex dels actes
ja que formant habits d’accid i de pensament es posaran les bases per que el ésser immadur pugui
recrear situacions de la vida real (Montenegro, 2014: 427-428). L’acte d’aprendre es converteix,
doncs, en una finalitat directa i conscient per si mateix. Significa que els alumnes han d’ocupar-
se de les lligons per raons o finalitats reals i no justament com “alguna cosa que cal aprendre” i
aixo s’aconsegueix sempre que l'alumne percebi el lloc que ocupa la materia d’estudi. Aixi
sufoquen la qualitat distributiva de molts i “infecten” el geni excepcional amb una quantitat
insalubre. (Dewey, 1916: 145-152). Quatre actituds basiques per tal que els metodes siguin més
eficacos (Dewey, 1916: 152-156):

a. Caracter directe: ( directness) és imprescindible que no hi hagi preocupacio personal, confusid i coaccié perqué
aixo fa que la persona desvii 'atencid i energia cap allo que li preocupa. La confianca (entesa com “estar a
Ualtura” és una bona paraula per definir el caracter directe).

b.  Amplitud d’esperit: significa 'accessibilitat d’aquest a totes i cadascun de les consideracions que donin llum
sobre una situacio que cal aclarir. Leficiéncia en la consecucio dels fins que s’han establert com a inalterables
poden coexistit amb un esperit estret. Pero el desenvolupament intel-lectual implica 'expansié constant
d’horitzons i la conseqiient formacié de nous proposits i noves respostes i aixo és impossible sense una
disposicid activa per acollir els diferents punts de vista. L'amplitud d’esperit implica la conservacié d’actitud
infantil i 'estretor d’esperit implica la vellesa intel-lectual prematura.

C. Lasingularitat d’esperit ( single-mindedness) implica la plenitud d’interés, la unitat de proposit, la abséncia
de fins posteriors sufocats, pero eficagos pels quals el fi no és més que una mascara. Implica a la integritat
mental i es nodreix de I'absorcid, la concentracid i la plena preocupacié per la matéria d’estudi. La integritat,
la honestedat i la sinceritat no sén proposits conscients sind que la seva adquisicié és estimulada pero la
decepcio és molt facil. El resultat més fregiient és un estat de confusio perqué s’'intenta, per un canto, agradar
als demés pero els seus propis desitjos no estan abolits i el resultat és una atencio sistematitzada dividida que
expressa duplicitat de I'estat dels desitjos. La “disciplina rigorosa” té aquesta tendéncia que implica motivacid
a través de recompenses estranyes que produeixen un efecte més o menys igual.

d. Responsabilitat: es pot definir com la disposicié a considerar préviament les conseqiiéncies probables de tota
mesura projectada i acceptar-les deliberadament, en el sentit de tenir-les en compte, de reconeix-les en I’acci.
També és la plenitud intel-lectual perqué implica “veure una cosa totalment”.
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Pel que fa al tipus de materia, I’autor determina que no és possible establir una jerarquia de valors
entre els estudis, és a dir, no es pot donar més importancia a una assignatura que a una altra
perque totes son igual d’importants. En el cas que es prioritzi una per sobre de I'altre, aleshores
sera I’alumne el que en sortira perjudicat (Dewey, 1916:196-198). El génere d’experiencies a la que
cal contribuir amb les tasques de 1’escola esta assenyalat per la competéncia executiva en 1'ts dels
recursos i obstacles que es troben, és a dir, I'eficacia. La sociabilitat o interes en la companyia
directe amb els demés; el gust estetic o capacitat per apreciar ’excel-léncia artistica (almenys en
alguna de les seves formes classiques); pel metode intel-lectual d’alguna adquisicio cientifica i la
consciencia moral. Aquests son criteris ttils per contemplar, criticar i organitzar millor els

metodes i les materies d’ensenyament existents.

“Creo, por lo tanto, que no hay una sucesion de estudios en el curriculo escolar ideal. Si la educacion
es vida, toda vida, vista desde afuera, tiene un aspecto cientifico; un aspecto de arte y de cultura, y
un aspecto de comunicacién. No puede ser verdad, por lo tanto, que los estudios adecuados para un
grado sean simplemente lectura y escritura y que, en un grado superior, se introduzcan las ciencias
o la literatura. El progreso no estd en sucesién de los estudios sino en el desarrollo de nuevas
actividades e intereses enfocados hacia la experiencia, y dentro de ella” (Dewey, 1897:91; cita de
Montenegro, 2014:423).

El sistema educatiu és, doncs, el marc en el qual cada pais defineix, el com aconseguir que
I'educacié sigui eficient, eficag i sobretot igualitaria per a tothom, ja que és un dret universal. El
cami o la forma en que la LEC (2009) o Dewey conceben aquest cami difereix notablement. Les
legislacions, i en contret la LEC, no és una excepcid, on sovint defineixen marges estrets per on
ha d’evolucionar els infants des del moment en que entren en contacte amb el sistema educatiu
la LEC (2009:34) ho considera obligatori a partir del 6 anys) estructurant els coneixements en
compartiments estancs i uniformant el sistema, mentre que 'autor entén que a través dels
coneixements sobre els interessos de I'ésser immadur i del seu entorn, cal “crear” un sistema
“tnic” per a aquell infant i “viu” (que va canviant) per tal de que vagi generant experiencies

d’aprenentatge que li permetin evolucionar.

2.2.2.3 Comunitat Educativa.

La comunitat educativa és tot I'entorn que interactua amb un centre escolar i amb
I'alumnat. Tots ells/elles formen part d'un medi ambient que té unes caracteristiques molt
concretes i que cal coneixer per tal de facilitar I’aprenentatge dels alumnes. Per tant, és tot 1'entorn
que interactua amb un centre escolar i amb els alumnes que els formen. Tots ells formen part d'un

medi ambient que té unes caracteristiques molt concretes i que cal conéixer per tal de facilitat
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I'aprenentatge dels alumnes. En la LEC, en el titol III, sorgeix en I'article 19, que defineix, per una
banda, la comunitat educativa com la integrada per totes les persones i les institucions que
intervenen en el procés educatiu i, per I'altra, defineix la comunitat escolar com aquella integrada
per alumnes, mares, pares o tutors, personal docent i altres professionals que intervenen en el
procés d’aprenentatge en el centre, el personal d’administracidé i serveis, la representacié
municipal i, en els centres privats, la titularitat dels seus representants i tots ells estan representats
en el Consell Escolar del centre. Dewey testifica que qualsevol organitzacio social és educadora
per a aquells que participen en ella (Dewey, 1916:17). Es a dir, la comunitat educativa és tota la
societat i 'escola és només un mitja, “Creo que la escuela es la primera instancia una institucion social”

(Dewey, 1897: 86; citat per Montenegro 2014:420).

Dewey defensa que un alumne té dret a desenvolupar-se en igualtat de condicions que
un altre (per aixo cal adaptar I’ensenyament a cada entorn, i cal que I'escola sigui un reflex
d'aquest fenomen), “La escuela como una institucion, deberia simplificar la vida social existente; deberia reducirla,

como si lo fuera, a una forma embrionaria” (Dewey,1897:87; cita de Montenegro, 2014: 420-421).

Per a que un ésser immadur creixi en igualtat de condicions, necessita que les seves
experiéncies (propies de la comunitat on es troba) siguin de qualitat educativa, basant-se en les
seves capacitats. Per aix0, defineix el procés d’aprenentatge com un procés en el qual s’aprén de
I'experiencia ja que d’aquesta manera s’estableix una connexio tant endarrere com endavant
(Dewey, 1916). Per a que tot aixo sigui possible, cal aprendre a aprendre a través del metode del
pensament que consisteix en (1) que I’alumne tingui una experiencia autentica (en la que estigui
interessat en funcid de les seves capacitats); és a dir, experiencies de qualitat estetica (EQE), (2)
que sorgeixi d'un problema autentic dintre aquesta situacid que serveixi com a estimul de
pensament, (3) que l’alumne tingui informacio i faci les observacions necessaries per tractar-ho,
(4) que les solucions suggerides li facin veure que ell és el responsable de desenvolupar-les
correctament i (5) que tingui I'oportunitat i 'ocasié de comprovar les seves idees per la seva
aplicacid, d’aclarir el seu sentit i de descobrir per si mateix la seva validesa (Dewey, 1916: 133-

134).

També postula que, pel que fa a les obligacions, un alumne cal que tingui interes i
disciplina (conceptes connectats perd no en oposicid) ja que aquesta és voluntat, significa disposar
de poder, és a dir, el domini dels recursos existents. En altres paraules, l'interes i la disciplina sén
aspectes correlatius de l'activitat que t€é un fi. Interés esta identificat amb els objectius que
defineixen l’activitat i tota activitat amb una finalitat, el qual implica una distincio entre la
primera fase incompleta i I'iltima, amb totes les fases intermedies. Tenir interes es aprendre les

coses tal com intervenen, en comtes de fer-ho ailladament. Aix0 exigeix continuitat d’atencid i
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persisténcia, voluntat, i el fruit en sera una continua disciplina del poder de I'atencio . Tot aixo
té un significat doble per a la teoria de I'educacié, ja que, per una banda, ens protegeix de la idea
que l'esperit i els estats mentals sén complets en si, cosa que implica que desenvolupar i
ensinistrar I'esperit sera proporcionat a un ambient que porti a l’activitat i, per I'altra banda, ens
protegeix de la idea que la materia d’estudi és una cosa aillada i independent (Dewey, 1916: 122-

123).

En altres paraules, existeix per Dewey un nexe curricular entre la familia i ’escola que és
de vital importancia, ja que la primera juga un rol determinant en la vida academica de I’alumne.

La familia és el lloc on rep els principis moral inicials que I'escola haura de polir:

“Es también una necesidad social porque el hogar es una forma de vida social en la cual el nifio ha
sido alimentado y en conexion con la cual ha tenido su entrenamiento moral” (Dewey, 1897:87,
cita de Montenegro, 2014: 421).

Ala LEC (2009), es parla també de I'associacié de mares i pares, la seva finalitat i el procediment
que estableixi el govern per la participacié (26) i el suport formatiu a les families (27). En el capitol
VI, d’Educacié en el lleure, incorpora el caracter educatiu de les activitats de lleure (que es poden
articular entre els centres educatius i els Ajuntaments) i en regula els requisits minims que han
de tenir, i n’estableix els criteris de qualitat (articles 39 i 40). També té en compte la equitat en
I'educacio en el lleure per tal de que tots els alumnes hi puguin participar (article 41). Segons
Dewey (1916, 101-106), els 3 factors de desenvolupament educatiu sén: (a) I'estructura congenita
dels vostres organs corporals i les seves activitats funcionals, (b)l'ts al qual es destinen les
activitats d’aquests organs sota la influéncia d’altres persones i (c) la interaccié directa de

I’ambient (familia i entorn).

Es a dir, tal i com manifesta Dewey (1916:85-86), citant a Rousseau, tot i que la naturalesa
de la persona té un pes especific en I'aprenentatge, I'ambient, i per tant les families i I’entorn tenen
un pes determinant. Per aix0 és fonamental la manera de tractar la primera infancia ja que fixa
les disposicions naturals i condicionen el gir que prendran i que es revelaran posteriorment
(Dewey, 1916). L’autor manifesta a My pedagogic creed (1897:24) que tot procés educatiu té dos
vessants que cal tenir en compte: el psicologic, on cal potenciar les capacitats de cada nen i el
social, que és necessari per coneixer 'estat actual de la civilitzacié i del medi ambient, per tal de
poder interpretar aquestes capacitats adequadament. Es aqui on la familia i I'entorn tenen un
paper determinant, ja que molta d’aquesta educacié que es dona al nen pot ser dolenta, ja que no
el condueix ni a créixer ni a pensar, i d'una experiencia educativa negativa es crea un habit separat

del pensament. Es per tot aixd que I'autor considera que el procés educatiu ha de ser integral i,
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per tant, cal incloure tant les materies dins I'escola com les de fora. Es necessari, per tant, tenir
una visi6 global d’ambdds escenaris, per a qué el desenvolupament de 1'ésser immadur es faci
amb exit i esdevingui una part activa de la societat, ja que aixi s’aconseguira que cadascuna de

les capacitats del nens tinguin el millor ts possible.

“Creo que violentamos la naturaleza del nifio y hacemos dificiles los mejores resultados éticos
al introducir muy abruptamente al nifio en una cantidad de estudios especiales como la lectura,
la escritura, la geografia, etc., lejos de su relacién con la vida social. Creo por lo tanto que el
verdadero centro de correlacion de las materias escolares no es ni las ciencias, ni la literatura,
ni la historia, ni la geografia sino las actividades sociales propias del nifio” (Dewey, 1897:89
cita de Montenegro, 2014:422).

En altres paraules, des del punt de vista de I'autor, es defineix la literatura com 1'expressié de
l’experiéncia social; la historia com una successié de fases del creixement i de la vida social; el
llenguatge com una eina per a la comunicacid, i la ciencia com la capacitat per controlar
'experiencia adquirida. També considera que activitats com la cuina, que tradicionalment s’han
associat a la part d’oci, han de formar part de la vida de I’escola perque forma part de la vida dels

alumnes (Montenegro, 2014:423).

2.2.2.4 Model d’escola

Dewey i la seva teoria de 1'educacié confronta directament 1’escola “vella”, heretada i
I'escola “nova” o “educacio liberal”, que representa, segons I'autor, a ’'home lliure, alliberat. Es a
dir relaciona l'escola “vella” amb 1’educaci6 servil, pensada per solucionar necessitats de la
societat actual sense tenir en compte que el futur pot implicar necessitats totalment diferents i,
per tant, preparar els alumnes per a un futur que es desconeix és totalment inutil (Dewey, 1916).
L’autor entén I'escola com l'espai on es rep I'ésser immadur que ha de créixer i evolucionar, per
la qual cosa és imprescindible que 'educacié controli el medi ambient o 'entorn de manera que,
en primer lloc, aquest es pugui fragmentar, atés que per ell mateix, és massa complex, en parts
graduades, seleccionant les caracteristiques més fonamentals que interaccionaran amb el jove-
(Dewey, 1916:28-30). En segon lloc, cal eliminar, fins a on sigui possible, les caracteristiques
perjudicials del medi ambient per tal de reforcar la part positiva amb 1’objectiu d’aconseguir una
societat millor i, en tercer lloc, contrarestar els possibles elements que facin que I'individu no es
senti lliure dins dels diferents grups (casa, familia, amics, club... etc.), de manera que es puguin
arribar a contrarestar les forces que el puguin limitar, aconseguint aixi la igualtat real

d’oportunitats per a cada individu (Dewey, 1916:28-30).
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Dewey, en el llibre The Child and the Curriculum (1902), fa més que una interessant reflexié
sobre el desenvolupament de l'infant i les materies curriculars. L’assaig fa una comparativa entre
I'educacié tradicional i la “nova educacié”. La diferencia principal, segons Dewey (1902), és la
manera en que ambdues afronten el procés d’aprenentatge. Concretament, ’educacio tradicional
esta compartimentada en materies fraccionades, sense connexio entre elles i la “nova educaci¢”
creu que el centre ha de ser el nen, que cal partir de les seves tendencies o capacitats per tal
d’acompanyar-lo en el seu desenvolupament progressid. Aixi, els estudis han d’estar adaptats al
creixement de cadascy, convertint-se en un instrument que contribueixi al seu desenvolupament,
tenint com a objectiu principal la realitzacié propia i personal, i no els coneixements i la
informaci6. Pero per poder fer aquesta adaptacio cal tenir en compte que mai es podra fer des de
fora perque 'ensenyament és actiu, de manera que sera 1'ésser immadur el que determinara la

quantitat i qualitat d’ensenyament (Dewey,1916: 116-120).

En el titol VIII (LEC, 2009) del professorat i altres professionals del centre, es defineix en
el capitol I I'exercici de la professié docent. A I'article 104, es determinen les funcions dels mestres
i professors, en el 105 la promocid professional, els premis i els reconeixements, en el segiient les
mesura per a la valoracié i la protecci6 de la funcié docent i en el 107 les associacions professionals
del professorat. Es defineixen els requisits dels professionals d’atenci6 educativa i del personal
d’ Administraci6 i serveis (108).En el capitol 11, els articles 109 i 110, es defineix la formacid inicial
del professorat que ha de garantir la seva aptitud per a la docéncia, i la formacié permanent per
tal de actualitzar la qualificacié professional respectivament. El capitol Il tracta de 1’ordenacio de
la funci6 publica docent: del personal que integra la funcié publica docent (I'article 111), dels
cossos docents de la Generalitat de Catalunya (112), del professorat especialista (113), de
I'estructuracio dels llocs de treball en plantilles de professorat (114), dels llocs de treball docents
especifics i els llocs de treball docents d’especial responsabilitat (115), del regim juridic del
personal directiu docent (116), dels drgans competents en materia de funcié publica docent (117)

i de l'oferta d’ocupaci6 publica docent (118).

Segons larticle 146, el claustre escolar acota les seves funcions en invertir en 1’elaboracié
i modificacié del projecte educatiu, designar el personal docent que cal participar en el procés de
direccié del director, establir directrius per a la coordinacié docent, decidir els criteris per a
I'avaluacié dels alumnes, programar les activats educatius, escollir els representats del professor,

donar el recolzament de I'equip directiu i qualsevol altre al qual doni lloc.

Alarticle 148 s’especifiquen les funcions del consell escolar, que defineix com I'0rgan de
participacio de la comunitat escolar del govern del centre. Entre les seves funcions estan les

seglients: aprovar el projecte educatiu, la programacio general anual, les propostes d’acord amb
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el projecte educatiu, les propostes d’acord de corresponsabilitat, les normes d’organitzacid i
funcionament la carta de compromis, el pressupost, intervenir el procediment de la seleccié o
cessament del director, intervenir en la resolucié dels conflictes, aprovar directrius per la
programaci6 d’activitats, participar en 1' analisi i d’avaluacions del funcionament general del
centre i aprovar els criteris de col-laboracié amb l’entorn. A més, el consell escolar ha d’aprovar

les normes de funcionament, i actua normalment en ple.

Per poder educar a l'ésser immadur (el jove), Dewey (1916:158-161) declara que és
necessari que, per una banda, el mestre sigui un auténtic especialista, ja que ha de dominar molt
bé la materia per poder adaptar aquesta a I'entorn del qual I'alumne forma part. Aixo té moltes
implicacions directes i indirectes. Les directes es que a nivell de professionals de centre seria
necessari equips molt més transversals per tal de poder adaptar perfectament les activitats, els

jocs i el treball a cada entorn i a cada etapa.

Per aix0 es necessita, de forma generica, a més de 'equip de mestres, un equip psicologic
que pugui estar constantment observant cada alumne i fer-ne un seguiment exhaustiu. També fa
falta un antropoleg, potser compartit entre diferents centres que tinguin entorns semblants, per
tal d’estudiar 'entorn i poder mostrar al mestre les seves caracteristiques per a que pugui estar

adaptat a les capacitats de I'ésser immadur.

Per educar d’aquesta manera, és necessari un canvi en la metodologia del professorat.
Cal diferenciar entre guia (que implica la idea d’ajudar mitjangant la cooperacié amb les
capacitats naturals dels individus guiats) i control (que implica la nocié d'una energia que es
troba que cal empenyer des de dins i que ofereix alguna resistencia per part de l'individu
controlat) (Dewey, 1916:32-34). En altres paraules, cal educar des de la direcciéd perque aquesta
implica més neutralitat. Suggereix que les tendencies actives dels dirigits siguin orientades
conforme a un cert pla continu, en comptes de ser dispersades sense finalitat. Es suposa que les
tendeéncies d'un individu s6n, per naturalesa, completament egoistes i per aix0 és necessari que
es, controlin; I'educacio és el procés pel qual es subordinen els impulsos naturals cap a finalitats
comunes, mitjangant la compulsio. Sobre aquesta teoria es construeixen les practiques
educatives. Dewey (1916:32-34) exposa que tot aix0 és erroni, ja que els individus volen seguir el
seu propi cami (que pot ser contrari al dels altres) pero també estan interessats en el conjunt i
volen prendre’n part, i per aix0 existeix una comunitat. Cal tenir en compte que tot estimul
dirigeix I'activitat; no només l'excita o l'agita, siné que la dirigeix cap a un objecte pero, els
estimuls d’un immadur no sén suficientment definits per provocar respostes especifiques (genera
molta energia superflua que pot anar fora de 1’objecte per6 també en contra de 1’objectiu, és a dir,

perjudica) i per tant cal eliminar els moviments confusos i innecessaris. I tot i que no hi pot haver
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cap activitat sense que la persona cooperi, la resposta pot ser que no s’adapti a la successio i
continuitat d’accié. El control adequat consisteix en els actes successius que es posen en ordre, i
cada acte no només satisfa els seu estimul immediat sind que ajuda a l’acte que segueix (Dewey,

1916:32-34).

Cal que la direcci6 sigui simultania -requereix que de totes les tendéncies suscitades, es
seleccioni les que serveixin per centrar l'energia en el punt necessari- i successiva -perque
requereix que cada acte s’equilibri amb predecessor- per tant té dos aspectes: 1'espacial (per a
I'objectiu) i el temporal (per poder mantenir 1'equilibri necessari). D’aquesta manera, com les
activitats dels nens actuals estan controlades per aquests estimuls seleccionats i intensificats,

poden recorrer en poc temps de vida allo que la humanitat ha trigat segles per aconseguir.

“Només s’arriba a la direccio social de les disposicions dedicant-se a una activitat conjunta, en la
qual I'tis que en fa la persona del material i dels instruments es refereix conscientment a l'tis que
estan fent altres persones de les seves capacitats i recursos”(Dewey, 1916: 44).

Per aquest motiu remarca la importancia que els mestres siguin autentics especialistes per a que
I'adaptacié dels conceptes a cada alumne sigui real. Pero per tal de fer un guiatge adequat, és
necessari que aquest aprenentatge vagi lligat amb el “sentit comt1” ja que aquest recula quan es
confronta amb les materies que s'imparteixen a l'escola tradicional. I sempre s’hauria de tenir
present que el que s’entén per “sentit comt” és el resultat dels aprenentatges del avantpassats i
per tant son els coneixements que els éssers immadurs tenen com a certs. Si allo que es fa a ’escola
no té relacié6 amb aix0, fara que no desperti interes amb 1’alumne. Per tant, a 'escola tal com
I'entén Dewey, caldra que per a un mateix coneixement s’hagi d’arribar per diferents camins per
a que s’adapti a les capacitats de cada alumne (Dewey, 1902). Aqui es converteix en rellevant el
paper de I'antropoleg per poder tenir un coneixement acurat de cada entorn i que, a la vegada,
aquest es pugui relacionar amb els postulats que té aquesta societat com a certs. Només aixi es
podra fer una adaptacié real i fara que els coneixements que es transmetin siguin EQE, ja que

qiiestionaran les seves veritats i seran significatius per ells.

Es a dir, si s’accepta que 'experiencia del nen i que els continguts de les materies d’estudi
son el principi i el final d’una mateixa realitat, enfrontar-s’hi és fer-ho també amb la infantesa i
la maduracio, i per tant és provocar que s’oposin un en contra de I'altre. També cal tenir en compte
que I'experiéncia propia d’un alumne no s’explica per ella mateixa; és transitoria, és un indicador
de certes tendencies de creixement. I no es pot menystenir per sentimentalisme excessiu, ja que
ambdues comparteixen una fallacia comuna: pensar que el creixement es quelcom

compartimentat i fixat. Es en aquest punt que es fa imprescindible alguna cosa que ens ensenyi a
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diferenciar i valorar els elements que motiven o desmotiven a I’alumne, els punts forts i punts
debils, per a que, un cop determinats, seleccionats i esperonats aquests elements, siguin capagos

de marcar un punt d’inflexi6 en el desenvolupament de l'infant.

Per tant, al model d’escola de Dewey (1916), I'infant és el centre, el punt de partida i el
punt final. Es persegueix el seu desenvolupament i, com a conseqiiéncia, els estudis estan
sotmesos a I'alumnat, son els instruments. A tot aix0 cal sumar-hi que aquestes materies mai no
es podran adaptar a l'infant si venen de “fora”, és a dir, si no estan adaptades al seu entorn
(simplificades, sobretot a les primeres etapes). Com a conseqiiéncia, Dewey, defineix educacid
com I’adquisicié d"habits que fan un ajust entre I'individu i I'ambient, pero és essencial que 1'ajust
s’entengui en el sentit actiu del control dels mitjans per a la persecuci6 dels fins (Dewey, 1916:55).

Es a dir, I'habit implica canvis posteriors a I'ambient.

El procés educatiu €s un procés de reorganitzacid i reconstruccio i transformacio6 de forma
continua, i per dur a terme aquest procés educatiu cal crear, des de l'escola, els habits que ajudin
a qliestionar 'ambient i a fer els ajustos necessaris si cal. En altres paraules, son la resposta activa
al desenvolupament de 1’ésser immadur (Dewey,1916: 46-55). També cal adaptar el coneixement
a cada edat, és a dir, el procés d’aprenentatge cal convertir-se en un itinerari on s’introdueixi
aquell primer en forma de joc (a les etapes d’infantil i el primer cicle de primaria), per anar
evolucionant cap al treball (a cicle mitja i superior de primaria) per finalment arribar a
I'especialitzacid (fins al final de l'etapa obligatoria segons la LEC). D’aquesta manera, des de

I'inici, se’ls dona les eines necessaries per aprendre a aprendre (Dewey, 1916:169-170).

Cal, segons Dewey (1916), que 'educacié a 'escola s’entengui com la consecuci6 de 3
passos. El primer €s |’observacio de les condicions donades; és a dir, mitjans i possibles obstacles.
El segon és determinar 1'ordre i la successié més adequada en 1'tis dels mitjans, i per ultim, el
tercer, és I'eleccid d’alternatives per a que els éssers immadurs formin part d’aquest procés de
forma activa. Si tot aix0 es posa en el pla del segle XX, les dificultats augmenten. Els entorns,
incliis dins d"un mateix poble, poden mostrar moltes diferencies entre els mateixos nens. A més
a més, cal tenir en compte que la tecnologia pren un paper més que rellevant en el dia a dia
d’aquests infants -des de molt petits- i que aix0, sense cap mena de dubte, condicionara els seus

interessos.

En altres paraules, Dewey plantejava I'educacio a les primeres etapes com a) un equilibri
entre dos aspectes fonamentals: I'individual o psicologic i el social; b) la imprescindible condicié que
el sistema educatiu s’adapti a 'entorn i, per tant, es tingui en compte les exigéncies historiques,

economiques, politiques i socials de la regio; c) cal generar solucions autonomes dintre de cada
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institucio, a partir de la democracia i la participacio i d) cal que l'escola i el procés educatiu s’adapti a

cada alumne (Montenegro, 2014:427-428).

Per tant, 'educacié que rep I'ésser immadur €s la que controla el medi ambient. Aixo
implica que mai s’educa directament sind per mitja de I’ambient. Qualsevol desenvolupament
del jove ha de ser determinat pel medi ambient no per a la comunicacié directa de creences,
emocions i coneixement; és a dir, si s’hi implica, ho acaba aprenent (learning by doing). Per més
complexa sigui la societat més necessari es fa crear un ambient social especial per simplificar,
eliminar i contrarestar (Dewey, 1916: 28-31). Es necessari regular un marc educatiu on es marquin
un minims d’aprenentatges al llarg de I'etapa obligatoria pero no una imposicié anual d’objectius,
ja que si és fes aixi, seria practicament impossible que el sistema educatiu respongués a la correcta
estimulacié de tots i cadascun dels alumnes, perque crearia per tots ells un tnic entorn i aixo els

perjudicaria de forma individual.

“Cuando la educacion se basa, en teoria y prdctica, sobre la experiencia es evidente que la materia
de estudio organizada del adulto y del especialista no puede ofrecer el punto de partida. Sin embargo,
representa el objetivo hacia el cual debe moverse continuamente la educacion.”

(Dewey, 1938:119-120).
Si I'educacié és una funcid social que assegura el desenvolupament dels éssers immadurs, aixo
implica que la educacié sera diferent en funcié del grup al que es pertany. Es necessari doncs
arribar al coneixement intim de la naturalesa de la vida social present. Per fer-ho, caldria introduir
noves figures dins 1'ambit professional educatiu per tal de que aquest coneixement fos autentic i
real. Societat i comunitat son paraules molt ambigiies. El problema consisteix en extraure les
caracteristiques desitjables en comunitats que realment existeixen. Per tal de tenir un gran nombre
de valors en comd, tots els membres del grup han de tenir una oportunitat equitativa per rebre i
donar. Si no es té, es produeix un desequilibri dels estimuls intel-lectuals. Es la societat la que

marca les mesures educatives, i el seu cami (Ibid, 1916: 78-81).

L'autonomia dels centres és un dels conceptes claus de la LEC (2009). Aquesta en el titol
VII de l'autonomia dels centres educatius, en el seu capitol I, dels principis generals i projecte
educatiu, defineix (90) la finalitat de I'autonomia per assegurar 1'equitat i excel-lencia educativa i
ambits d’autonomia dels centres educatius que s’orienta a assegurar 1'equitat i I'excel-lencia de
I'activitat educativa. A I'any 1991, dins el marc del projecte educatiu, es determina I’obligatorietat
que s’aplica a tots els centres, ja que és la maxima expressio de 'autonomia, i recull la identitat
del centre, els seus objectius i com s’orienta l'activitat. A més, contribueix a impulsar la
col-laboracid entre els diferents sectors de la comunitat educativa i la relacié amb el entorn i el

contingut minim d’aquest. En el capitol II d’autonomia dels centres que donen servei d’educacio6
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a Catalunya, s’especifica, en l’article 97, quin és I’ambit d’autonomia, determina 1’accié tutorial i
la no-discriminacié. A més, s’especifica la carta de compromis aixi com el marc organitzatiu (98)
que s’han d’ajustar als seglients principis: l'eficacia i 'eficiencia, la garantia del dret a una
educacié de qualitat per a tots els alumnes, 'autonomia de la gesti6 del personal, I'adquisici6 i
contractacié de béns i serveis i el manteniment i millora de les instal-lacions (99) i el foment i
suport al lideratge educatiu (100). El capitol III tracta del marc per a I'exercici d’autonomia per
part dels centres publics, en el seu article 101, i es defineix l’exercici de I’autonomia organitzativa,
afirmant que els centres publics poden establir organs unipersonals addicionals. En el segiient
article (102), s’especifica que els centres disposen d'un conjunt de docents per a l’atencid
educativa, i que la direcci6 pot proposar al departament llocs de treball que consideri necessari,
pero sera l’administracié qui fixara la plantilla del personal i la direccié del centre, i aquesta estara
habilitada per a l'avaluacio de l'activitat docent i la gestio de personal. Al seu article 103, es
defineix l'exercici d’autonomia dels centres en materia economica, establint que s’han d’ajustar

als principis d’eficacia, d’eficiencia, d’economia de caixa i pressupostos tinics.

Dewey manifesta que cada procés educatiu s’ha d’adaptar a I’ambient i la a comunitat
de la qual I'alumne forma part, i aix0 només és possible amb una autonomia plena per part del
centre educatiu. Una comunitat es sosté perque continuament s’esta auto-renovant (gracies al
creixement dels membres immadurs). Per tant, “1’educacid és un procés d’estimulacid, de nutricié
i de cultiu” i, com a conseqtiencia, el mitja en que viu I'individu li permet assimilar millor una
cosa que una altra (Ibid, 1916: 22-26). En aquest sentit Dewey ja afirma (1916) que no es pot educar
apart de I'ambient, siné oferir un entorn en que cada alumne pugui dedicar-se a emprar el millor
possible els seus poders congenits. En altres paraules, a cada infant s’ha d’adaptar el procés
d’aprenentatge en funcio6 de les seves condicions inherents (fisiques i psiquiques), I'ambient que

el rodeja i I’estat emocional que té.

D’aqui la importancia notable del paper del mestre. Aquest ha de contemplar l'estat
actual de l'alumne (de I'experiéncia) i formar un pla provisional que el tingui constantment
present i modificar-lo quan les condicions ho exigeixen (Ibid, 1916:93-100). El paper del mestre,
doncs, consisteix a modificar els estimuls de manera que la resposta aconsegueixi, probablement,
la formacio de les disposicions intel-lectuals i emocionals desitjables. Per tant, la seva funcio és
proporcionar un ambient que estimuli aquestes respostes dirigint aixi el curs de l’alumne. Per
poder-ho fer, és imprescindible que el mestre esdevingui un auténtic especialista, per tal de poder

adaptar cada coneixement a cada alumne i al seu potencial (Ibid, 1916:158-168).

“Es un error suponer que el principio de dirigir la experiencia a algo diferente se satisface
adecuadamente solo con dar a los alumnos algunas experiencias nuevas, mds que lo es procurando
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que tengan mayor habilidad y facilidad para tratar cosas que les son ya familiares. (...) la misién
del educador llega a ser la de seleccionar aquellas cosas, dentro de la experiencia existente, que
contengan la promesa y la potencialidad de presentar nuevos problemas, que al estimular nuevos
métodos de observacién y de juicio amplien el drea de la experiencia ulterior” (Dewey, 1938:113).

Aqui és on prenen sentit els dos mots disciplina i interes. El primer implica un entrenament
adequat, unes bones practiques per part dels mestres i el segon la necessitat d'empatia envers
I'alumne, i el coneixement de les seves capacitats innates (Dewey, 1902). Es per aixo que els fets i
veritats que entren a l’actual experiéncia (ésser immadur i materies d’estudi) son els termes
inicials i finals d’'una mateixa realitat. Oposar els uns als altres és oposar la infantesa i la
maduracié (Dewey, 1902). Si el procés d’aprenentatge no es realitza d’aquesta manera, connectant
amb l'entorn, les capacitats innates de I'ésser immadur, se’n deriven 3 conseqiiencies directes. La
primera és la manca de connexi6 organica entre 'educand i el coneixement, cosa que fa que el
valor de I’aprenentatge es converteixi en formal i simbolic (no en la creacié d’habit). La segona és
la manca de motivacié que pateix I’alumne perque cap de les seves capacitats innates estan sent
desenvolupades; i la tercera és que la materia d’ensenyament resulta buida de valor, ja que les

aptituds d’abstraccio i generalitzacié no estan adequadament desenvolupades (Ibid, 1902).

2.2.3 Factors interns que influeixen en el procés educatiu.

Els factors interns que a continuaci6 es detallen son aquells que afecten directament a I’aula, és a
dir, aquells que condicionen el procés d’aprenentatge. En aquest cas es parla de, en primer lloc,
les Experiéncies de Qualitat Esteética (EQE); en segon lloc del Medi Ambient i en tercer lloc dels Habits.
Igualment es fa una conceptualitzacié del Pragmatisme, dels principals autors i de com aquesta
corrent de pensament es pot introduir en I"educacié. Per tltim es discuteix la relacié de les EQE

amb el pragmatisme.

2.2.3.1 Experiencies de Qualitat Estética (EQE).

Dewey (1934:44) introdueix el concepte molt important de 'Experiencia de Qualitat
Estetica i és un dels conceptes clau d’aquest treball. Una EQE implica, segons 1'autor, en primer
lloc (1) entendre bé el concepte, en segon lloc (2) estudiar molt bé el medi ambient (tant de forma
general com concretament per a cada alumne), en tercer lloc (3) la creacié d’habits i en quart (4),
I'autonomia (5). També cal destacar altres conceptes com la percepcié (6) i 'enfocament de la

filosofia pragmatica (7) que, sens dubte, afinaran i enriquiran respectivament les EQE.
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Les EQE, per tant, segons la defineix Dewey (1916), son aquelles experiencies que fan que
I'alumne aprengui i, per tant, creixi i es desenvolupi tot proporcionant-li plenitud i satisfaccid. Segons
l'autor, el gran mal de I'educacio és aillar el metode de pensar de la matéria d’estudi. En altres
paraules, les diferents legislacions educatives, i la LEC no és cap excepcid, acaben regulant el
curriculum de manera que, a la practica, es limita el dia a dia a I'aula perque al ser tant extenses
i detallades, deixen molt poc marge a una autonomia real del centre. Aixo implica que els
diferents continguts passen davant de l’alumne i, per tant, no se’ls ensenyi a “aprendre a
aprendre”, tal i com postula Dewey manifesta que “la experiencia de pensamiento” és la que
condueixen a conclusions, és a dir, aprendre de l'experiéncia implica establir una connexi6 cap
enrere i cap endavant, entre allo que es fa a les coses i el que es gaudeix o es pateix com a
conseqiiéncia. Per tant, és, sobretot a les fases inicials del coneixement, un assaig i error constant.
L’experiencia per a Dewey (1916) esta basada en connexions, continuitats i implica processos de

reflexio i inferencia; és a dir, experiencia i pensament sén dos termes intimament lligats.

“Una experiencia tiene un funcionamiento estético en la medida en que conlleva su propia
actualidad individualizante y su autosuficiencia con un patrén y una estructura especifica que se
dan bajo una determinada relaciéon” (Dewey, 1934:7).

Aquestes experiencies es poden tenir de moltes maneres. La primera condicio (1) per a que sigui
significativa, és a dir, de la que se’n derivi un aprenentatge, és que generi emocions a 1'ésser
immadur. Aquestes, al mateix temps, poden ser positives i negatives, que tot i que aquestes
ultimes no sén desitjables, si que implicaran coneixement i, per tant, sén un factor que cal tenir
molt en compte, ja que una experiencia negativa pot provocar un efecte contrari al desitjat. La
segona condicié (2) perque una experiencia esdevingui estetica, es que és imprescindible que
aporti una conclusio. Dit d'una altre manera, aquesta ha d’anar acompanyada pel pensament, per
la part intel-lectual, i a més a més conduir a una conclusié que pot posar en contradiccio, o no, els
coneixements previs pero que es converteix en necessaria per esdevenir una experiéncia de qualitat
estetica (EQE). En altres paraules, una experiencia pot ser estética o de materia. La diferencia
principal és que la primera ha de fer que s’arribi a una conclusid, ha d’aportar coneixement, una
experiencia qualitativa, mentre que la segona, la de la materia, com les belles arts, aporta qualitats,

“Una experiencia de pensamiento tiene su propia cualidad estética. Difiere de aquellas experiencias que son reconocidas

como estéticas, pero solamente en su materia” (Ibid, 1934: 44).

“Toda experiencia auténtica tiene un aspecto activo, que cambia en algiin grado las condiciones
objetivas bajo las cuales se ha tenido la experiencia.” (Dewey, 1938:82).
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Per tant és necessari que el paper de 'educand sigui central i cabdal: central perque ha de ser el
curriculum el que s’adapti a ell, a les seves capacitats i als seus interessos i, cabdal, per a que
entengui que aquest procés és d’autoeducacid i per tant, cal que sigui de caracter actiu per la seva
part (Vilafranca i Carrefio, 2018:67), “No es pot concebre com una seqiiéncia de matéries i continguts, siné que

la clau de I'aprenentatge rau en el desenvolupament de noves actituds i interessos davant de la experiéncies” .

Un altre factor que cal tenir en compte, és que un dels problemes de la societat actual,
segons Han (2017:12), és la “pobresa” en tenir experiencies, de fet en tenim molt poques que
siguin significatives: “El terror de lo igual alcanza hoy todos los dmbitos vitales. Viajamos por todas partes sin tener
ninguna experiencia. Uno se entera de todo sin adquirir ningiin conocimiento. Se ansian vivencias y estimulos con los
que, sin embargo, uno se queda siempre igual a si mismo”. En qualsevol cas, en cada EQE existeix un element
de patiment en el sentit més ampli, ja que si no existeix no hi haura una incorporacié de lo
precedent, és a dir, incorporar significa una reconstruccié6 del coneixement, que pot ser
satisfactoria o dolorosa, depenent de les condicions particulars de cadasct (Dewey, 1934: 48). Per
poder crear EQE en el procés d’aprenentatge cal tenir en compte que té un model i una estructura.
Perd no només és el fer i el patir sind que consisteix també en les seves relacions. Per tant, una
experiéncia pot ser intensa pero sense el fons del passat no esdevindra una EQE i no es convertira
en coneixement. Per aixo és tant important coneixer 1'entorn en que es troba aquest alumne, ja
que sense aquesta analisi prévia, es fara molt dificil convertir el procés d’aprenentatge en una

EQE.

2.2.3.2 Medi Ambient.

Un alumne o ésser immadur esta, en un principi, influenciat pel seu entorn i, per tant, els
seus coneixements es basaran en els que haura apres de l'experiéncia dels seus avantpassats.
També respon que es precisament aquesta experiencia social que rep, la que ha de ser el fonament,
en un primer moment, de la forma en que aquest infant aprendra a aprendre (a través del joc) i,
per tant, comencara a evolucionar (Dewey, 1916). Caldra doncs, coneixer molt bé la societat on es
viu i comengar a introduir el coneixement a partir de fets o conceptes quotidians pels nens; és a
dir, convertir el coneixement en quelcom significatiu, ja que 1'ésser immadur es desenvolupara

dins aquest entorn (Ibid, 1916).

Cal tenir en compte, pero, que I'ésser immadur viu en un ambient limitat de contactes,
per la qual cosa la seva experiencia sera limitada ja que és la causa de la seva experiencia. En
altres paraules, les coses que 1'ocupen estan unides pels interessos personals i socials que 1i ha

portat la vida. En poques paraules, un entorn condicionara fortament les experiencies que té un
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infant i, aquest fet, hauria de marcar les diferencies en el metode d’aprenentatge en funcié d'un
entorn o un altre (Dewey, 1916). Com a conseqiiéncia, si segons Dewey (1916) cal vincular
I'entorn, tot i que simplificat, a 'escola és per a que el coneixement impartit esdevingui EQE. Si
aquest entorn és pobra en el camp de les experiencies, afectara directament al procés
d’aprenentatge, dificultant-la molt, ja que sera realment complicat que els éssers immadurs

adquireixin coneixement sense que aquests processos siguin definits per les propies EQE.

Per aix0 Dewey (1916) postula que quan s’estimulen les experiéncies personals flexibles,
dinamiques, sempre implica un intercanvi entre 1'ésser viu amb el seu medi. L’autor explica que
cada experiencia comenga a partir d'un impuls, d’una necessitat, els quals venen generats per
cadascun dels individus, perd també estan condicionats pel entorn on viuen. Es a dir, Dewey ja
afirma (1916) que no es pot educar apart de I'ambient siné que el que cal fer és oferir un entorn on
I'alumne pugui dedicar-se a usos millors els poder congenits, és a dir, les capacitats que té
cadascun dels alumnes. Vicars (2013:68) citant a Seltzer & Bentley (1999) i va identificar les
caracteristiques en que l'entorn afavoria I’aprenentatge. Aquestes son (a) Confianga, (b) Llibertat
d’accid, (c) Experiencies previes, (d) Bon equilibri entre habilitats i reptes, (e) Creativitat i (f)
Aplicable al mén real. Es a dir, la adaptaci6 del procés d’aprenentatge al medi on es troba, fara
que li generi emocions (positives si es simplifica adequadament) en el moment en que
I'aprenentatge tingui vinculacié amb les experiéncies ja viscudes en el seu entorn (normalment

familiar en les primeres edats).

Al moén de l'infant, sobretot en els primers anys, predomina un ambient limitat de
contactes personals i per aquest ésser, és més prioritari la familia i amistats que no pas el mén
dels fets i de les lleis. Pero el curriculum escolar acostuma a basar-se amb un material que tira
indefinidament cap a enrere i cap enfora del seu entorn més immediat. A més cal tenir en compte
que el nen passa d’una cosa a una altre, sense tenir cap sensacié de ruptura ni de separacio, ja que
per a ell tot és una conseqtiencia logica de I’anterior, mentre que les diferents materies acostumen
a ser fets capgirats respecte a la seva experiéncia ordinaria i, a més, sdn abstractes des del seu
punt de vista (Montserrat i Przybylowicz, 2018). Tot i aix0, 1’autor emfatitza que cal simplificar
I'entorn (normalment més complexa del que els éssers immadurs poden comprendre) per tal de
convertir el seu procés d’aprenentatge en quelcom adaptat al seu medi o entorn de manera de
que el motivi i li reporti experiencies de qualitat estética i pugui evolucionar i desenvolupar les

seves propies capacitats.

2.2.3.3 Els Habits.
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Dewey declara que la maduresa és la capacitat de créixer i les caracteristiques principals (perque
es creix) son la no sobreproteccié i I'aillament respecte al mén fisic . Pero tot i aix0 els nens tiren
endavant per la seva capacitat social (més gran que la dels adults). En altres paraules, aquesta
interdependencia no implica debilitat pero cal vigilar que no sigui massa feble, perque pot
comportar distanciament amb 1’entorn. Aquesta capacitat d’aprendre de 'experiencia que tenen
les criatures és la plasticitat. Aquesta es pot definir com la capacitat per conservar i transportar
de l'experiencia anterior factors que modifiquen tant I'eficacia en 1’accid, com les condicions
naturals com a mitjans, és a dir, és la competencia d’adquirir habits que aniran efectuant un ajust

entre I'individu i I’ambient (fase essencial del creixement)

“La educacion se define con frecuencia como la adquisicion de aquellos hdbitos que efectiian un
ajuste del individuo y su ambiente. La definicion expresa una fase esencial del crecimiento. Pero es
esencial que el ajuste se comprenda en su sentido activo de control de medios para consecucién de
fines. Si concebimos un hdbito simplemente como un cambio producido en el organismo, ignorando
el hecho de que este cambio consiste en la capacidad de efectuar cambios ulteriores en el ambiente,
podremos ser llevados a pensar el “ajuste” como una conformidad del ambiente, semejante a la
conformacion de la cera al sello que se imprimi sobre ella” (Dewey, 1916: 50).

Es a dir, els habits s6n els canvis posteriors de 'ambient. Aquests canvis impliquen, en primer
lloc, respondre a I'excés d’estimuls fins que hi ha un equilibri en els ajustaments i, en segon lloc,
perqué aquest habit sigui durador cal fer ajustos especifics quan arribi 1'ocasié pero no es pot
canviar tot 'ambient, “Asi las técnicas- al igual que los hébitos de cualquier organismo- se modifican en el tiempo

para satisfacer nuevos desequilibrios con el entorno” (Sandrone, 2011:187-196).

Sandrone (2011) manifesta que Dewey porta fins a I'extrem aquest concepte i fins i tot, fa
una diferencia entre les funcions biologiques amb els habits conductuals, ja que les primeres son
innates mentre que les segones sén adquirides, tot i que ambdues necessiten la cooperacié entre
'organisme i el medi ambient.

“Para Dewey la nocion de hdbito implica la transaccion entre un ser natural y su ambiente, lo que

supone una biisqueda de la satisfaccion de algiin fin prictico a través de ciertos medios” (Ibid,
2011: 187-196).

Cal diferenciar entre els mitjans actius i els materials ja que els primers correspondran als habits
que necessitaran imprescindiblement la cooperacié dels materials, de forma independent, per
aconseguir resultats definitius. Aquesta forma d’organitzar correspondra als habits. Aquests no
es poden disciplinar conscientment, perque segons Sandrone citant a Dewey, seria caure en el

dualisme material- mental, allunyant-se aixi de la teoria del segon, ja que seria confondre els
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habits amb els mitjans, “Los medios son organizaciones, es decir, una especie de sistema de relaciones y de

transiciones tendientes a satisfacer ciertos fines” (Ibid, 2011: 187-196).

En el marc de les EQE, I’alumne les ha de coneixer molt bé, com també ha de coneixer les
seves capacitats innates aixi com I'entorn i, perque hi hagi aprenentatge i es desenvolupi i creixi,
€s necessari que aquest coneixement posi en dubte allo que s’ha apres anteriorment fins el punt
que es generi una conclusio, un fi i, en conseqtiiencia, un habit. Aquest control sobre I’ambient i
el poder d'utilitzar-lo amb proposits humans implica un equilibri general i persistent de les

activitats organiques amb el seu ambient i aix0 és la font del creixement.

2.2.3.4 La percepcio

La percepcid, que és la capacitat de la qual depen la supervivencia (Gonzalez, 2006) i la base de
tots els processos psicologics, al permetre captar informacié, organitzar-la i interpretar la
informacid, donant-li significat, ha de ser positiva. Pero sempre tenint en compte que el bagatge
previ de cadascti, encara que sigui un ésser immadur, és quelcom molt important a tenir en
compte, a més a més de l'entorn en el que es troba, per tal de poder adaptar-ho de forma
individual pero també col-lectivament. Quan I'experiéncia es converteix en estética, els sentits no

son més que instruments a través dels quals opera tota ésser immadur.

“A fin de entender lo estético en sus formas iltimas y aprobadas, se debe empezar con su materia
prima; con los acontecimientos y escenas que atraen la atencién del oido y del oido del hombre
despertando su interés y proporciondndole goce mientras mira y escucha” (Dewey, 1934:6).

L’expressio és emocional i esta guiada per un proposit. Per tant, una experiéncia pot esdevenir
estética en un procés d’aprenentatge, pero també a la vida quotidiana, quan proporciona

satisfaccié i/o plaer (Amat, 2014).

A menudo, sin embargo, sobreviene la experiencia (...), la distraccion y la dispersién forman parte
de nuestra vida (...) empezamos nuestro trabajo y nosotros luego nos detenemos, no porque la
experiencia haya llegado al fin para el que fue iniciada, sino a causa de irrupciones extrafias(...). En
contraste con tal experiencia tenemos una experiencia cuando el material experimentado siga su
curso hasta su cumplimiento” (Dewey, 1934:41).

Dewey, per tant, considera que una de les caracteristiques per a qué una experiencia sigui

estetica és la culminaci6 de I’objectiu.

“Un objeto es peculiar i predominantemente estético, lo que produce el disfrute caracteristico
de la percepcion estética, cuando los factores que determina cualquier cosa que puede llamarse
experiencia se eleva muy por encima del umbral de la percepcion y se manifiesta por su propio
bien” (Dewey, 1934: 57) .
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A més a més, si es parla d’estetica com a adjectiu, es podria evidenciar que es contempla una
filosofia que inclou la percepcid, la sensacidé i la imaginacié i com aquestes qualitats es
refereixen al coneixement, com s’entén i els sentiments sobre I'entorn (Smith, 2016: 21). EI
mateix autor citant a Broudy (1977) afirma que la percepcio és la recepcid i la interpretacio de
la informacid que ens guia a I'hora d’actuar. Tot aix0 es pot traduir-se en que, si cal posar el
focus en l'alumne perque el seu procés d’aprenentatge sigui profitos, cal estudiar molt bé
I'entorn en que aquest viu perd també tenir la visié individual de cada alumne, la seva
percepcié perque sera aquest ultim factor el que sera determinant per guiar el seu
desenvolupament i aixi es podra dissenyar un programa educatiu (que ha de ser flexible i viu)

adient per cadascun d’ells.

Quan l'experiencia es converteix en estética cal tenir en compte que els sentits no sén
més que instruments a través dels quals opera tota ésser immadur. Es a dir, en les etapes
inicials de l'escolaritzacid, quan el coneixement cal introduir-lo en forma de joc, els sentits
juguen un paper fonamental, ja que seran aquests els que conviuran de manera més intima
amb els impulsos naturals que tot ésser immadur té i aquests, alhora, serviran de guia per
coneixer tant les seves capacitats com els seus interessos, i aixi poder adequar els continguts a
cadascun d’ells. També cal que aquestes emocions creades en el procés siguin positives,
perque d’aquesta manera s’aconseguira posar uns fonament solids en l'inici d'un procés, el

d’aprenentatge, que ha de durar tota la vida.

En altres paraules, perqué una experiencia esdevingui de qualitat estetica i per tant,
aporti coneixement, cal que compleix una serie de caracteristiques: que ajudi a connectar amb
els coneixements passats, els qiiestioni i els modifiqui si és el cas (1); que realitzi un objectiu
(2); que estigui adaptada a ’entorn (3); que respongui als estimuls innats de I'ésser immadur

(4) i que la percepcié rebuda sigui positiva (5) (Ibid, 1916: 143-144).

2.3 Breu conceptualitzacié del Pragmatisme.

Per tal de poder contextualitzar propiament les EQE cal ubicar-nos en el pragmatisme.

Barrena i Nubiola (2007) manifesten que el pragmatisme va néixer com a metode logic per esclarir

conceptes en unes reunions a Cambridge convocades per Pierce, perd on també hi participava

James entre d’altres. El pragmatisme permet fer-se preguntes que, en analitzar les possibles

solucions, ens poden determinar si alguna cosa pot ser diferent, aplicant una o altra resposta de

manera que totes aquelles que no signifiquin una diferéncia es puguin descartar. No és un metode

nou, ja que filosofs com Socrates i Aristotil a ’antiga Grecia pero també Locke, Berkely i Hume
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van fer grans aportacions a aquesta filosofia, convertint-se en els seus precursors. No és nou pero
si que deixa de banda l’abstraccié i I’absolutisme, i torna cap al concret i adequat, cap a 1'accio i
al poder (James, 1907). Per el pragmatisme, doncs, si un coneixement és ttil per la practica, és en
aquesta utilitat que consisteix la seva veritat i, per tant, I’objectiu no és arribar a una veritat (que
sera diferent per cadasct en funci6 de l'experiéncia previa) sind que es pogués orientar cap a la

practica. Una altra cosa sera, si la societat analitzada és o no pragmatica.

Es a dir, una societat participativa, empatica i que resol els problemes des de la
diferéncia, per tant, una societat pragmatica, sembla un bon punt d’inici per aconseguir que
els conciutadans siguin persones que evolucionin al llarg de la vida en igualtat de condicions
i creixement dins la societat. Es considera que el pragmatisme va ser introduit per primer cop

per Charles Pierce al 1878, que va esmentar que:

“(...) para esclarecer el significado de un pensamiento, solo necesitamos determinar qué
conducta es la adecuada para producirlo: tal conducta serd para nosotros todo su significado (...)
Asl pues, para lograr una perfecta claridad en nuestros pensamientos sobre un objeto, solo
necesitamos considerar qué efectos concebibles de indole practica podria entrafiar este objeto,
qué sensaciones hemos de esperar de él y qué reacciones habrd que preparar (...)” (James,
1907:80).

2.3.1 Autors representatius.

Son tres els autors cabdals quan ens referim al Pragmatisme degut a la seva gran
influencia: Charles Pierce, William James i John Dewey. Segons Barrena i Nubiola (2007)
Pierce (1838-1914) és considerat el fundador del pragmatisme a les seves primeres etapes. La
majoria dels seus treballs es van perdre per diferents motius, pero tot i aixo els estudiosos han
pogut discernir quatre linies de pensament pragmatic: la primera (1) “la intel-ligencia cientifica
i el coneixement teoric” entén la ciencia com una activitat viva on cal arribar al coneixement a
través de la col-laboraci6 dels que els han precedit pero aixo no implica que no es puguin
adquirir habits diferents dels avantpassats perque els humans tenen una plasticitat indefinida
que implica el creixement personal i, per tant, el canvi (Thoilliez, 2013: 247). La segona (2) és
“la filosofia dintre els limits de I'experiencia” dins la qual no comet distincions entre el que
s’experimenta amb el seu estatus real, perque per molt fragmentat o distorsionat que sigui el
coneixement, esta basat amb l’experiencia, i aix0 és I'tinica realitat amb la que es pot contar

(Ibid, 2013: 248).

La tercera linia (3) és “I’activitat de la indagacié” que esta relacionada amb la inversid

que es fa per superar els dubtes per tal de poder restaurar el equilibri. Aquests dubtes son la
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fluctuacié que es presenta durant una accié que pot portar a diluir-ne un o varis. Per poder
consolidar aquest dubte, Pierce desenvolupa 3 opcions. La primera (A): el metode de la
tenacitat, on I'individu, fins i tot de forma agressiva, rebutja qualsevol consideracié que posi
en dubte les seves creences. La segona (B), el métode de l'autoritat, consisteix en que una
persona que la ostenti, imposi a la comunitat allo que s’ha de creure i la tercera (C), el metode
apodictic (que és necessariament valid) on els individus accepten tot allo que els hi doni la ra6
(Ibid, 2013: 249). Pierce, pero, no li acaba de convencer cap dels 3 métodes, si els compara amb
el metode cientific ja que considera que aquest altim és 1'tinic que permet fer distincions clares
que superen el dubte, que és comunitari, que inclou I'autocritica i 'autocorreccié i que es basa

en hipotesis que es poden experimentar (Ibid, 2013: 250).

La quarta linia (4) “la clarificacié dels significats”, és la més pragmatica ja que postula
que qualsevol que segueixi el meétode cientific podra clarificar qualsevol dubte. Segons Pierce,
existeixen 3 nivells de clarificacié: la primera (a), és aquella que fa tis d'un concepte pel simple
fet de que es coneix familiarment, perd no es pot explicar en abstracte; la segona (b), és
precisament aquesta abstraccio; el tercer nivell (c), és la clarificacié pragmatica. En aquest
altim nivell, troba insuficient la purificacié dels termes per simple abstraccio, i defensa que el

que cal fer és traduir-ho a habits d’acci6, perque aquesta és la refinacié ultima (Ibid, 2013: 251).

Segons 'autor, per poder determinar el que és real, pragmaticament, cal lluitar per superar el
dubte i retornar a l'equilibri de forma comunitaria i aquest procés sera exitds si s’hi implica

tota la comunitat durant un periode prou llarg (Ibid, 2013: 251).

El procés d’auto- reflexié que proposa Pierce consisteix en 3 passos: (1) una reflexié
superficial que ens retorna en forma d’un sentiment de satisfaccié o insatisfaccid, (2) una
reflexi6 més profunda amb les intencions que van precedir a l'accid,
aixi com la resoluci¢ adoptada i la determinaci6 en actuar. El sentiment, igual que el primer
pas, pot ser satisfactori o no pero sera menys intens que l’anterior tot i que molt més profund
i (3) consisteix en sotmetre a examen amb una reflexié encara més profunda, la coheréncia o
no en que es relaciona la imatge estetica creada amb els ideals de conducta (definits
préviament). La satisfaccid o insatisfaccié resultant d’aquest procés és el que aportara el

coneixement que s’absorbira per properes ocasions (Ibid, 2013: 270).

Barrena (2008) confirma que Pierce va desenvolupar la seva interpretacié del
coneixement, postulant que qualsevol concepte que va més enlla de la percepcié immediata és
un signe i que el més important és la interpretacié del mateix, és a dir, que la persona es pot

registrar en 4 categories mentals: les concepcions, els desitjos, les expectatives i el habits. Es
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d’aquesta tltim que depeén I'existencia del coneixement ja que no existeix aprenentatge sense
aquest sentit de 1'acci6. Per tant, per Pierce, I’habit no és nomes un fet mental siné €s quelcom
que influeix realment en l'accié externa, permet arribar a I’autentica comprensié de les coses i
aixi es formen les lleis per 1'accié humana. Les creences son doncs els habits i aquest es
converteixen en determinants per les accions. Dewey posteriorment, adopta també el concepte

d’habit, pero l'evoluciona com a pla d’accié (Barrena 2008).

L’altre autor de referéncia en el pragmatisme és William James. L’autor defensa el
Pragmatism: A new Name for Some Old Way of Thinking (1907), que quan existeix qualsevol
conflicte (normal i sa en una societat democratica) cal administrar civilitzadament el
dissentiment i és aqui on el pragmatisme es converteix en un cami per arribar-hi. James creu
que és més convenient seguir les propies creences que esperar a trobar arguments que les
justifiquin. Per aixo assenyala que quan es prenen decisions, les anomena “genuine options”
perqué es prenen en el moment i no es dilaten en el temps (“live” o la dicotomia entre dues
opcions que provenen de les creences més profundes) ja que hi ha pressié per prendre algun
tipus de decisid (“forced” o el moment en que no es possible no donar una resposta) al estar en
un moment poc transcendent (“momentous” o estar davant d’una presa de decisions que és

reversible) (Thoilliez, 2013: 313).

“Y los significados son, en el pragmatismo, en iltima instancia, hdbitos y prdcticas. También
los significados simbélicos expresados en lenguaje tienen su conexién con significados tdcitos.
La interpretacion con significados se basa en la anticipacion de la accion, pero en la percepcion
estética estas anticipaciones no se actualizan. El cardcter consumatorio de la percepcion estética
es solo una promesa de consumacion real que es agradable en si misma.” (Maattasen, 2017:3).

En altres paraules, segons el concepte del pragmatisme de James, no implica la imposici6 en
cap moment, ja que entén que altres també prenguin decisions “genuines” perqueé estan

basades en la seva experiencia.

“If we decide to leave the riddles unanswered, that is a choice; if we waver in our answer, that,
too, is a choice: but whatever choice we make, we make it at our peril. If a man chooses to turn
his back altogether on God and the future, no one can prevent him. No one can show beyond
reasonable doubt that he is mistaken. If man thinks otherwise and acts ad he thinks. I do not see
that anyone can prove that he is mistaken. Each must act as he thinks best, and if he is wrong,
so much the worse for him (...)” (Thoilliez 2013:315).

En aquest punt cal destacar la diferencia principal entre els dos autors ja que mentre James
defensa que tothom pot opinar qualsevol cosa i sempre ho fara en funcié de la seva experiéncia
prévia, Pierce és un gran defensor del metode cientific i de les decisions preses

comunitariament. James declara que el coneixement es va adquirint a “trossos”, fruit de
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I'experiencia que es va adquirint, pero se’l deixa estendre el menys possible per poder
conservar els aprenentatges antics, els prejudicis i les creences (el sentit comt1). Per tant postula
que el que escomet es forjar un sistema de conceptes mentals, classificats, ordenats o connectats
d’alguna manera de manera que quan es relaciona amb alguna cosa, es quan “s’entén” (James,
1907:111-129). Es a dir, cadasci té un sistema propi de coneixements adquirits dels
avantpassats, fet que implica davant d’una mateixa pregunta es poden prendre decisions

diferents en funcidé d’aquest entramat de “sentit comt” heretat.

Es doncs un métode que serveix, per respondre a preguntes de manera que si el
pragmatisme no pot senyalar cap diferéncia practica entre les diferents opcions, considera que
la discussi6 no és ttil (James, 1907). El pragmatisme representa una actitud empirista, pero des
del punt de vista de James ho fa de la ma de I'objectivitat més radical (James, 1907:83) ja que

abraca la concrecié i la determinacid.

“La actitud de apartarse de las realidades primeras, los principios, las “categorias” y las
supuestas necesidades, y de dirigir las mires a lo que sucede mds adelante, los frutos, las
consecuencias, los hechos” (Ibid, 1907:85).

Es a dir, segons James, el métode que han generalitzat Dewey i Schiller, és aquell que fa que
perqué un individu tingui noves opinions cal que ell mateix o algt li plantegi una contradiccio
i aix0 el faci reaccionar, sacsejant el seu interior. La conseqiiencia es que, després de tot un
procés, de l'experiéncia viscuda sorgeixi una nova idea que s’adoptara com autentica si aixi
ho considera (James, 1907). Tot i aix0, 'autor encara va més enlla. Planteja quina seria la
resposta d'un pragmatista sobre la materia enfront a un teista i un materialista. Pero com pel
primer son coses amb les que es torna a I’experiencia, i ambdues teories ja han mostrat totes
les seves conseqiiencies, el pragmatic hauria de dir que tot i tenir noms diferents, signifiquen

el mateix i, per tant, la disputa no és més que verbal (James, 1907:109).

“Nuestras formas bdsicas de pensar sobre las cosas son descubrimientos llevados a cabo por
nuestros mds remotos antepasados, descubrimientos que han logrado conservarse a través de la
experiencia de tiempos posteriores” (Ibid, 1907: 152).

Es a dir el coneixement que es té del passat constitueix una fase d’equilibri en el
desenvolupament de la ment humana anomenada fase del sentit comu. Tot i que aquest és un
concepte molt interioritzat, basat en els coneixement “heretats” que aporten experiencia amb

una finalitat practica (Ibid, 1907:166). Aquest coneixement es verdader, i es converteix en util,
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quan en algun moment adquireix valor practic. Aquesta creenga es “util perque es verdadera”
o “es verdadera perque és util”. En qualsevol cas, es tracta d'una idea que aconsegueix
complir-se i que pot verificar-se. Per tant el pragmatisme obté el concepte de veritat quan, en
algun moment de la nostra experiéncia, pot conduir-nos a altres moments importants que

implicaran que, tard o d’hora, establira una connexi¢ profitosa (Ibid, 1907)

“Cuando nuevas experiencias conducen a juicios retrospectivos (...) lo que eso juicios afirman
fue verdadero, aun cuando ningiin pensador del pasado se viera conducido hasta alli. Vivimos
hacia delante- ha dicho un pensador danés- pero comprendemos hacia atrds” (Ibid, 1907:185).

Per tant, segons James, el procés observable que Dewey va escollir va en aquesta linia. Un
individu posseeix un conjunt de velles opinions pero es troba davant d’una nova experiéncia
que fa que se les qiiestioni. Si es tracta de creences James manifesta que, en general, es tendeix
a conservar-les, si més no, fins a trobar-ne alguna que realment trastorni el que ja es creia
(James, 1902). James aplica la seva teoria en el camp de l'educacié. Planteja aplicar el metode
cientific pero no de forma rigorosa aplicant només el coneixement que li pugui ésser tutil i
realitzant una practica més artistica. De manera que es segueixi la maxima: “No reception without

reaction, no impression without correlative expression” (Thoilliez, 2013:322 cita de James, 12:31).

En altres paraules, proposa metodes que promocionin 1'acci6 tot refor¢ant valors com
I'autoestima de I’alumne i també el valor de la precisio, aconseguint d’aquesta manera creant
els habits necessaris. També manifesta que la idea és potenciar 1'atenci6 perd sempre tenint en
compte que hi ha una part d’aquesta que implica un esfor¢ per part de 'alumne i que no es
pot pretendre que el professor sigui I'inic responsable de mantenir aquesta durant tota
I'estona (Thoiliez, 2013). Tot aixo0 es tradueix, segons l’autor, en un interesant joc d’equilibri
entre la intencionalitat i voluntat educativa del professor i la llibertat i voluntat de ’alumne

(Ibid, 2013).

“(...) asigna iguales derechos a ambos factores de la experiencia: las condiciones objetivas y las
internas. Toda experiencia normal es un juego reciproco de estas dos series de condiciones.
Tomadas juntas, o en su interaccion, constituyen lo que llamamos una situacion.” (Dewey,
1938:84-85).

Dewey accepta les idees de Pierce en el sentit que pressuposa un context que contribueix al

desenvolupament de la comunitat investigadora. Per tant entén la recerca com un provés

permanent tot i que veu necessaries I’acceptacio de certes normes d’avaluacié (tot i que considera

que no han de ser rigides ni infallibles). Per contra Dewey s’oposa a James a les teories que
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afirmen que hi ha veritats absolutament certes ja que el primer defensa que la recerca sempre té,
o hauria de tenir, un caracter provisional (Defez, 2001). A partir de les influéncies de Hegel,
Margaret Mead i William James, Dewey va desenvolupar tota una filosofia educativa que s’ha
anomenat instrumentalisme on ho relaciona amb seu metode d’aprenentatge a través de les EQE
i que en ambdos casos es imprescindible que 'accié tingui una conclusio per a que esdevingui

coneixement (Vilafranca i Carrefio, 2018).

Dewey, d’acord amb James, accepta el pluralisme entenent-lo com un conjunt
d’experiencies que estan intimament relacionades i fins i tot es superposen. Per tant el
pluralisme de Dewey és com un nou empirisme instrumentalista pero entenen 1'experiencia
com quelcom natural i social (Defez, 2001). Igualment, Dewey creu que és I'experiéncia apresa
dels avantpassats la que ens permet decantar cap una opcié o una altra pero, alhora, és aquesta
la que crea els problemes. Es a dir, els coneixements previs son els generadors de conflicte amb

els nous coneixements (Ibid, 2001).

L’autor partia de la base de entendre que els nens no estan “en blanc” quan arriben a
I'escola sind que son éssers immadurs pero actius i que, per tant, la feina del mestre és orientar
aquesta activitat. Entenen que l'autentica educacié és un procés d’adaptacié de l'individu
reorganitzant 1'experiéncia. Seguint la filosofia educativa de Rousseau, Dewey afirmava que
el contingut de la materia el determina l'infant, perque 1'ensenyament té com a objectiu
collocar els seus interessos en la base educativa (Dewey, 1916:86-86). Es a dir, per Dewey,
I'educacié ha de ser una continua reconstruccié de l’experiencia per desenvolupar 1'ésser
immadur cap a uns habits i destreses intel-ligents. Entén els nens com a éssers actius, no
passius ni simples receptors, sind curiosos i I'educacié els ha de guiar a través de la participacio
cultivant l’equitat, 1'objectivitat, la imaginacio, 1'obertura a noves experiéncies i el valor de

rectificar davant de experiencies posteriors (Defez, 2001).

En tota aquesta filosofia educativa, Dewey aplicava el pragmatisme basat en
“l’aprendre a fer”, és a dir, el procés era el segiient: sentir una necessitat, analitzar la dificultat,
proposar solucions alternatives, realitzar una experimentacié mental fins a seleccionar-ne una,
i posar en practica la solucié proposada de manera que fomentava que les capacitats de les
persones poguessin ser incorporades a la societat. Una de les premisses importants per 1’autor
és que era imprescindible comprova el pensament mitjancant la practica, 1'accié per tal
d’assolir I’objectiu de comprovar les conseqiiéncies que tindria el instrumentalisme en la seva
pedagogia (Dewey, 1916:143-144). En altres paraules, un mestre ha de proposar una série

d’experiencies que han de tenir en compte la continuitat, particularitat i les possibilitats de
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creixement presents i futures (Ibid 1916:158-168). De manera que les escoles cal que permetin
als estudiants anar obrint diferents finestres que els portin a altres millors (Thoiliez 2013:403).
D’aquesta manera es va potenciant la plasticitat de 'aprendre a aprendre que no es perd i que
cal desenvolupar tota la vida. Per tot aixo, segons l'autor, el pragmatisme €s el cami, sempre i
quan aquest metode aporti una EQE per tal de poder contrastar amb els coneixement anterior
i aixi obtenir-ne de nous. Per tant, si la finalitat educativa es aprendre a aprendre, cal fer-ho a
través de les EQE tenint en compte que la percepcié de cada individu i les seves experiéncies
anteriors seran les que culminaran, a la practica, en un habit (pragmatisme), moment quan

esdevindra una experiéncia estetica.

El sentit comu és propi de cada societat, de cada entorn. Aquest determinara, sens
dubte, els coneixements posteriors i, per aixo, esdevé essencial que en el procés d’aprenentatge
a través de les EQE, I’entorn sigui un element estudiat i s'incorpori en el procés de “l’aprendre
aaprendre”. Es a dir, és evident que cadasct tindra una percepcié diferent d’una EQE i per tal
de que aquesta s’ajusti al maxim a cada ésser immadur, cal conéixer la societat en que viu per
tal de poder adaptar-li el coneixement tenint també molt present les seves propies capacitats
innates (Dewey, 1916:28-30). En conclusio, Dewey confirma que aquestes experiencies seran
verdaderes si proporcionen “satisfaccié” i que per tant, qualsevol experiencia que ho
proporcioni sera veritat i si culminen un procés, obtenen el seu objectiu, esdevindran

Experiéncies de Qualitat Estetica (Dewey, 1916).
2.3.2 Pragmatisme en educacio.

Segons Barrena (2012) el pragmatisme en educacié permet que hi hagi una continuitat entre
les idees, de connectar la ment i el mén. Es una actitud de buscar la veritat, de creixement, de
relacionar la ra6 en l’experiencia i en la practica. Alhora permet la possibilitat d'utilitzar
meétodes molt creatius d’investigacié i descobriment. El pragmatisme en educacio esta lligat
al concepte de desenvolupar-se. Partint de que el creixement esta present sempre, que res esta
acabat, l'individu ha de perseguir els seus objectius a través de les accions i, per tant, té un

potencial de creixement il-limitat (Ibid, 2012).

“Por todo ello puede decirse que el pragmatismo es fundamentalmente una teoria de aprendizaje,
pues tiene que ver sobre todo con el aprender de la experiencia, con el transformar a través de
ellala duda en creencia en un proceso que puede ser evaluado de forma prictica, con el examinar
las posibles consecuencias de los conceptos e idear Nuevos modos de accién. En esto
precisamente consiste o deberia consistir la educacién, mucho mds alld de acumular
conocimientos” (Ibid, 2012:2).
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L’educacié no ha de buscar ’adoctrinament, ni la preparacié per un futur que no es coneix, ni
preparar per una prosperitat economica que no se sap quin paper haura de fer els homes i
dones del futur. La educaciéo ha de buscar el creixement il-limitat de les persones que
conformaran el futur. Si el que es busca és revolucionar I'educacio, el pragmatisme pot ser la
filosofia per fer-ho. Aquest permet que les persones raonin i aprenguin a investigar de forma

més efectiva, “Poner a prueba las ideas a través de la accion” (Ibid, 2012:3).

Segons Barrena (2012) "aportacié del pragmatisme en educacié consisteix en posar a
prova (1) és a dir, concebre I'individu com un investigador, amb les capacitats corresponents
per dur-ho a terme. La unid entre les idees i [’accié (2) o entendre el ser huma com una suma de
individu i mén com una unitat per poder desenvolupar diversos ambits. I per ultim, posar-ho
a prova (3) amb imaginacio i creativitat. Per tant, seguint aquestes premisses, cal ensenyar a
I'alumne a pensar. Per fer-ho el pragmatisme proposa (1) aprendre a clarificar els conceptes
segons els nivells de la maxima pragmatica. En altres paraules, conéixer molt bé el concepte
per tal de que s’apliqui correctament, i ser capag de preveure les conseqiiéncies abans de que
passin, (2) fomentar els metodes alternatius i complementaris de pensament, ensenyant
processos diferents processos de deduccio, (3) desenvolupar les capacitats d’analisi i
de sintesis o ensenyar a examinar les idees abans d’actuar per poder unificar-les si cal i (4)
pensar col-lectivament i individualment a les aules. Deixar temps per reflexionar, intentant
evitar les respostes rapides, valorar més el positiu que el negatiu i destacar si s’ha pogut

resoldre el problema i no el que s’ha apres (Ibid, 2012).

Precisament Barrena (2012) manifesta que un dels instruments que proporciona el
pragmatisme és I'accié. Es a dir, postula que el pragmatisme busca que I’alumne aprengui que
les diferents teories no son quelcom separat de la vida. Pero aquestes accions han d’estar
dirigides cap a les coses que tenen autentic valor sempre amb ordre i disciplina (conceptes que
redefineix Dewey a Democracia i Educacié (1916). Una altre eina que proporciona el
pragmatisme és la abduccid; és a dir, la capacitat de raonar creativament, utilitzant la
imaginacié per descobrir noves connexions i possibilitats. Aquesta capacitat es pot utilitzar
tant a 'ambit de la ciencia pero també a qualsevol altre de I'escola com la comprensié textual
per exemple (Ibid, 2012). El tercer instrument és l'error. El pragmatisme admet l'error i
reconeix el seu paper pel creixement, perque per créixer cal aprendre a equivocar-se. I, per
altim, la quarta eina que proporciona el pragmatisme és 'habit. Aquests son instruments per
influir en el futur, per millorar i créixer. I necessiten creativitat i imaginacio.

“La persona que se dibuja desde el pragmatismo es una persona que tiene plasticidad, que estd
abierta a los demds, que puede crecer gracias a los hdbitos” Ibid, 2012:7).
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La mateixa autora també postula que, a 'educaci6é pragmatica, existeixen 5 normes basiques,
(1) Fomenta l’autocontrol: perque es necessari que els alumnes pensis per si sols i dirigeixin la
seva vida per tal de poder créixer realment, (2) combatre els dualismes, ja que proposa
elements de continuitat en la comunicacio i el context. Cal buscar connexions i fomentar el que
uneix amb la resta, (3) fer créixer 1'esperit cientific: és a dir, ensenyar a perseguir el creixement
i la investigacié amb tota la formaci6 intel-lectual i d’habits necessari, (4) cuidar la imaginacié:
perque es necessiten millorar la capacitat imaginativa dels alumnes (promoure 1’abduccio) i
(5) treball en comunitat: de manera que l'escola ensenyo que l’alumne forma part d'una
societat que té un fi comu i per tant aquesta s’ha de convertir en un lloc d’aprenentatge social,

de discussio i d’intercanvi.

2.3.3 El Pragmatisme i les EQE.

Davant de qualsevol situacié existeixen, en circumstancies normals, un elevat nombre de
possibilitats i, com és impossible dur-les a terme totes, cal escollir. Aquesta eleccié o anticipacié
de I'accid es realitza en funcio6 de les percepcions rebudes de I’entorn, de forma conscient o no;
és a dir, és el pragmatisme que ens ha donat una serie d’habits i experiéncies, cosa que, junt

amb la percepci6, facilitara que s’esculli una opcié per sobre de les altres.

Segons Dewey, 1'experiéncia estética es manté en el nivell de la percepcié i com que
aquestes primeres experiencies estan vinculades a la quotidianitat, en general, fa que la
persona sempre la interpreti significativament, és a dir, “(...) La nocion pragmdtica de la
experiencia es mds amplia que el sentido de percepcion (...)” Ibid (2017:2). En altres paraules, [’accid
ha d’estar inclosa en aquesta percepcio. Es el concepte de saber queé fer en una situacié per

aconseguir un objectiu. Aquests significats son, segons el pragmatisme, els habits i les practiques.

“También tiene sentido decir que el objeto del disefio del producto es encontrar una buena
combinacién de funcionalidad y aspectos estéticos, para crear una experiencia al usuario con
calidad estética” (Ibid, 2017:3).

A més, també cal tenir en compte que la percepcio i I’accid estan unides ja que es caracteritzen
per la interaccié de I'entorn amb 1'organisme, i aquesta nocié de percepcié depen de molts

factors com el genere, les tradicions propies, el context social i la ubicacid contreta.
“(...) La estructura de la experiencia abre la posibilidad de una concepcion muy diferente de la

mente. La accion y la percepcion forman un bucle o un ciclo, que se caracteriza la interaccion
del entorno del organismo” (Ibid, 2017:2).
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Es a dir, la paraula “experiéncia” ha estat molt utilitzada com a sinonim d’una historia amb
inici, desenvolupament i desenllag, perd una experiencia en sentit vital és aquella que
s’anomena experiencia real com una discussio entre amics, un dinar en un restaurant... etc., de
manera que cada part d’aquesta flueix lliurement sense que les parts en la totalitat es
distingeixin.

“Un rio se distingue de un estanque en que fluye, pero su flujo da una precision o interés a sus

proporciones sucesivas mds grande que la existencia en las proporciones homogéneas de un
estanque” (Dewey, 1934: 42).

Segons Amat (2014: 28-29): “la percepcid és quelcom personal i va molt lligat a les experiéncies prévies
de la persona i les expectatives que tingui del objectiu, subjecte o situacié a percebre”. Es a dir, percebre
el mon equival a experimentar-ho, a descriure’l, pero aixo no significa que acabi conduint cap
a un EQE ja que perque esdevingui estetica cal que I'individu el satisfaci i sigui significatiu per

ell i que arribi a la culminacio.

“La satisfaccion sensible del ojo y del oido, cuando es estética, no lo es por si misma, sino que
estd ligada a la actividad de la cual es su consecuencia. Incluso los placeres del paladar son
diferentes en cualidad para un epictireo y para el que simplemente le “gusta” el alimento cuando
se lo come. La diferencia no es de mera intensidad. El epiciireo es consciente de mucho mds que
del gusto del alimento. Entran en su gusto, como experimentadas directamente, cualidades que
dependen de la referencia a su origen y, a su manera de produccion, en conexién con los criterios
de excelencia. La produccién debe absorber, en si misma, cualidades del producto tal como es
percibido y debe ser regulado por ellas. De esta manera, por otro lado, ver, oir y gustar se hacen
estéticos cuando la relacion a una distinta manera de actividad califica lo percibido” (Amat,

2014:29 cita de Dewey, 1934: 56-57).

Es per aix0, que en aquest treball es voldran crear EQE per I'aprenentatge de la lectoescriptura
per a infants de l'etapa d’infantil i primer cicle de Primaria. Segons Maattédnen (2017), per a
que l'experiéncia estetica es mantingui en el nivell de la percepcid i I'ésser immadur les
interpreti significativament, és necessari que aquestes primeres experiencies estiguin
vinculades a la quotidianitat (per aixo esdevé fonamental 1'estudi antropologic del medi, ja
que només aixi es podra personalitzar el procés correctament), a la de cadascu, per tal de que
la percepcié sigui positiva, aconseguint, d’aquesta manera, establir una bona base en el procés
d’aprenentatge. Perd també cal tenir en compte que, segons el pragmatisme, aquesta EQE ha

d’anar més enlla de la simple percepcié.

Dewey (1916) respon que, en educacio, 1’objectiu ha de ser “I’aprendre a aprendre”, és

a dir, que els alumnes es desenvolupin de manera que acabin sabent que fer en qualsevol
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situacié. Per aixo és necessari tot un procés: cal introduir primer en forma de joc, després de
treball i finalment en forma d’especialitzacid, on es resolguin els problemes sorgits de la vida
quotidiana i de mica en mica es vagi introduint el coneixement més especialitzat de manera
que, durant tot el procés, es vagin creant, amb la practica, els habits necessaris. Com 1'entorn
o el medi en que viu I'ésser immadur és un factor determinant en la vida d’una persona, cal
que aquest estigui introduit dins I’escola, simplificant-ho de manera que es potenciin les parts

positives del mateix.

Vilafranca i Carrefio (2018) citen a Spranger (1964) en afirmar que hi ha tres formes de
pensar. El primer, la intuicid, té a veure amb el fer propi de la comunitat on es troba 1’alumne,
que és la dela qual aprenen, en relacié amb 1'objecte en concret. El segon, el pensament "enganxat"
al'accio, és propi de I'escola “nova” que proposa Dewey; és a dir, una escola activa que, segons
ell, és que I'ésser immadur es vagi deslligant d’allo que ha conegut fins ara i es qiiestioni el nous
coneixement que va adoptant. I el tercer és el pensar dins el grup del qual en forma part. En altres
paraules, que el pensament, fins ara individual, el transporti cap a un pensament més col-lectiu.
Aquesta és realment la feina del professor, ja que es capag de transformar bens culturals en bens

formatius.

Per tant, com a conclusid, és el mateix Dewey a través del instrumentalisme que va
ensenyant el cami a educadors i educands per abracar aquesta escola nova que proposa on, per
una banda, I'ésser immadur n’és el centre, pero també el convidat que, a través del pensament i
del seu propi esfor¢ vagi adquirint coneixement per desenvolupar-se com a persona perd també

per ajudar a créixer la societat de la qual en forma part.

2.4 Contextualitzacié de la Neuroeducacio.

Actualment, si existeix una preocupacioé general en el moén de I'educacid és entendre els processos
d’aprenentatges. Existeixen gairebé tantes metodologies com mestres hi ha a ’aula pero sembla
molt dificil que hi hagi un consens de quina és la millor per garantir precisament aquest

aprenentatge, i per tant, la evolucié dels alumnes (Garcia Cerdan, 2017):

“La Neuroeducacién o neuro diddctica es una nueva visién de la ensefianza que se basa en
aportar estrategias y tecnologias educativas centradas en el funcionamiento del cerebro. Esta nueva
disciplina educativa fusiona los conocimientos sobre neurociencia, psicologia y educacion, con el
objetivo de optimizar el proceso de ensefianza y aprendizaje”.

Actualment aquesta ciencia té al seu abast tecnologia de primer ordre, com imatges cerebrals,

proves genetiques i simulacions computacionals, fet que comporta que els resultats hagin estat
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emergents en els ultims anys. Un dels referents en aquesta area és Bueno i Forés (2018), que
postula que existeixen cinc principis basics de la Neuroeducacié. En el primer informa que cada
individu es diferencia de I’altre amb el tipus de connexions que s’estableixen amb les neurones,
de manera que si s'incrementa aquest nombre també augmenta la plasticitat neuronal i la reserva
cognitiva.

“(...) Aixo implica que qualsevol experiencia i tot procés educatiu influeixin o puguin influir de

manera lleugerament diferent a cada persona, segons sigui el seu cervell (...)” (Bueno i Fores,
2018: 13-25).

El segon principi determina com l'estil de vida dels progenitors durant la seva adolescéncia
determina la construccié del cervell dels seus futurs fills gracies al epigenoma’, fet que implica
una influéncia en aquest cervell, perd no sera determinant. Es a dir, el cervell esta en constant
interaccié amb l’ambient, entés en un sentit ampli, fet que si condicionara realment el
desenvolupament d’aquest motivant o desmotivant alguna area. En el tercer principi es parla del
naixement del cervell des de I'estat embrionari i com aquest evoluciona o de com les neurones
comencen a establir connexions entre elles. El fet que aquestes siguin més o menys extenses o
nombroses depén de I'ambient en gran mesura. S’ha determinat que la primera activitat neuronal
es dona aproximadament a les vint-i-cinc setmanes de gestacio, i ja no s’atura, rebent una gran
influencia de l'ambient que rep la mare. Es postula que el quart principi neix amb,
aproximadament, la meitat de les neurones que es té en edat adulta, tot i que entre els 3-4 anys ja
es tenen gairebé totes, el cervell no deixa mai de formar-ne. El que fa a partir d’aquesta edat és
realitzar les noves connexions (sinapsis) i aquestes son fonamentals per a la plasticitat neuronal,
que és la capacitat de fer aquestes connexions noves, i €s imprescindible que es doni per qualsevol
procés d’aprenentatge. Es a dir, qualsevol cosa que s’apren fa que el cervell estableixi uns patrons
concrets i, sobretot, en I'etapa infantil es quan es dona major nombre de connexions realitzades
ja que els infants sén esponges alhora d’absorbir tot allo que els envolta (de I'ambient) i adaptar-
se a ell. De manera que I'estimulacié (no sobre-estimulacid) esdevé crucial. El cinqué principi fa
referencia a les finestres d’oportunitat; €s a dir, I’ambient que es proporciona als nens durant la
infancia contribueix decisivament a la forma fisica que prendran les seves connexions cerebrals,

i sobre tot a com s’adaptaran a l'entorn (Ibid, 2018) .

Segons Bueno i Forés (2018), es poden distingir 3 etapes: la de 0 a 3 anys, on pren especial

importancia el feedback de tot allo que s’apren, aixi com també la relacié amb els seus progenitors

1 El epigenoma consisteix en I'addicié de determinades molécules d’ADN que no sén mutacions del gen
pero contribueixen a regular la manera com aquests funcionen. https://www.genome.gov/es/genetics-
glossary/Epigenoma
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o cuidadors (vincle segur); la dels 4 als 11 anys, que és I'etapa més significativa per a les feines
instrumentals i académiques (llegir, escriure, logica matematica i el desenvolupament de les
competencies basiques). Aqui és on es descobreix 'emoci6 per aprendre, sent els aprenentatges
de maxima utilitat aquells associats al reconeixement social. Cal destacar que cada cervell madura
de manera diferent, i per tant s’han de respectar els processos evolutius de cada nen per tal de
evitar que decaigui la motivacio. I per ultim, I’adolescéncia. En aquesta etapa es posen de relleu
les connexions fetes amb anterioritat, sobretot si estan vinculades amb l'entorn, que serviran de
base per a noves ja que és una etapa on es qiiestiona tot allo que s’ha apres. La neurociencia,
doncs, esta basada amb la plasticitat neuronal que és la propietat de funcionament de les
neurones quan aquestes estableixen comunicacié. Aquesta dinamica deixa empremta, i va
modificant I'eficacia de la transferencia d’informacio.

“La plasticidad neuronal o neuro plasticidad es la capacidad que tienen el cerebro para formar

nuevas conexiones nerviosas, a lo largo de toda la vida, en respuesta a la informacion nueva, a la

estimulacién sensorial, al desarrollo neurocognitivo, a la disfuncion o al dafio. Cada nueva

experiencia modula y regenera el cableado cerebral” (Ranz- Alargarda; Giménez-Beut;
2018:155-180).

En altres paraules, tot i que és evident que la composicié genetica amb la que naixem té un pes
important, aquest no ho és més que els condicionants de I'entorn. A més a més, per aprendre cal
que es despertin emocions, perque aquesta €s la forma que té el cervell per crear connexions i
aixo es comenga a fer, en general, a partir dels 4 anys. Abans pero estimular els nens per a que es

produeixin connexions neuronals esdevé fonamental pels seus posteriors desenvolupament.

2.4.1 Relacié entre els postulats de la Neuroeducacio i Dewey.

La Neuroeducaci6 és una ciencia que estudia el cervell durant els processos
d’aprenentatges. Les seves afirmacions concorden amb la linia de Dewey. A continuacid,
s’estudiara les similituds entre els tres conceptes basics per Dewey (1. Experiencies de Qualitat
Estetica (EQE), 2. Habits i 3. Entorn) i com la Neuroeducaci6 entén aquests durant els processos

d’aprenentatge.

2.4.2 Neuroeducacid i les experiéncies de qualitat estetica.
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Tal com s’ha comentat les EQE sén experiencies que generen emocio a I'infant i que tenen
una conclusié. La neurociéncia confirma que per a que hi hagi aprenentatge cal mobilitzar les

emocions, pero també la memoria, el raciocini i la presa de decisions tal i com mostra la Figura 1.
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FIGURA 1: FUNCIONS PER TENIR UN CORRECTE APRENENTATGE. LUQUE I LUCAS (2020:8).

Per tant sembla clar que perque hi hagi aprenentatge cal que hi hagi emocions. Pero cal
determinar que és el que es percep significatiu per a un alumne per que generi aquesta emocio6
(positiva) i aix0 derivi en un aprenentatge i s'emmagatzemi a la memoria perque ens ajudi a
prendre decisions gracies al que s’ha apres.
“Se ha visto que cualquier aprendizaje que tenga componentes emocionales, el cerebro lo interpreta
como mucho mds 1itil y por consiguiente lo fija con mds eficiencia. Sin embargo, no es lo mismo la
emocién de miedo que la de sorpresa, que lleva a la motivacién. A través del miedo, del temor a no
aprobar, a hacer el ridiculo, a castigos o reprimendas, también se puede aprender, pero los
conocimientos que se adquieren quedan vinculados a esta emocién desagradable, por lo que se induce
la construccién de mentalidades que no serdn transformadoras, puesto que para transformarse hay
que aprender, y aprender estimulard directamente la sensacion desagradable del temor. En el
extremo opuesto encontramos la sorpresa, que debe ser la emocidn bdsica de los aprendizajes. Junto
con la alegria, que es una emocion que transmite confianza, y aprendemos de quienes confiamos. La

alegria deberia ser la emocion omnipresente en los centros educativos, como también en las familias
y en la Sociedad” (Bueno i Forés (2018).

La neurociéncia ens planteja la impossibilitat de desvincular la ra6 de les emocions i, al seu torn,
del seu procés cognitiu. Segons Gamella (2019: 173) el procés que es segueix és des del tronc
encefalic els inputs arriben al talem que distribueix i selecciona la informacié. Aquesta consulta
amb l'hipocamp (sobre l'experiéncia passada) abans d’arribar al cortex prefrontal i ser-ne
conscients. L’amigdala, de forma parallela, ha estat donant forma emocional a qualsevol

informacié. De manera que si experimentem fracas, por, frustracio... aquesta queda inutilitzada i
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per tant, les capacitats d’aprendre es veuen afectades. També postula que la curiositat i la
motivacié per aprendre son actituds inherents a les criatures, és a dir, son innates ja que tot allo
que és nou crida l’atencid i es necessita coneixer per assegurar la supervivencia. Pero aquest
coneixement, apres de forma activa, és el que defensa aquesta ciéncia si s’associa amb emocions

positives com és la d’aprendre i voler saber (Ranz-Alagarda; Giménez- Beut, 2018).

S’apren de 'experiencia: és a dir, establint una connexié cap enrere i cap endavant entre el
que realitza les coses i el que les gaudeix, o pateix. Per tant, el procés d’aprenentatge es converteix
en un assaig constant. Per entendre el que significa experiéncia (o situacié empirica) cal recordar
el tipus de situacié que es presenta fora de l'escola, el tipus d’ocupacions que interessa, i cal
vinclar-ho amb qualsevol matéria per a qué aquesta ultima tingui éxit. Aquesta seria l'etapa

inicial, on I’assaig-error ha de ser constant.

“Una experiencia es siempre lo que es porque tiene lugar una transaccion entre un individuo y lo
que, en el momento, constituye su ambiente (...). El ambiente, en otras palabras, es cualquier
condicion que interactiia con las necesidades, propdsitos y capacidades personales para crear la
experiencia que se tiene.” (Dewey, 1938:86).

A T'etapa del pensament, la segona, cal destacar el propi pensament, ja que per fer-ho eficagment
cal haver tingut o tenir una experiéncia que ens ofereixi recursos per vencer les dificultats que es
presenten (s’entenen les dificultats com 1’estimul indispensable per pensar) (Ibid, 2018: 168-169).
En aquesta etapa, la memoria, 1'observacid, la lectura i la comunicacié seran els camins per

aconseguir dades.

Les idees son els fets, dades i coneixement ja adquirits i que, per tant, defineixen la qiiestio,
perd no ofereix resposta. Es la tercera etapa i és on s’acumulen experiéncies que es van sumant a
les anteriors. En la quarta etapa, la de la instruccid escolar, es pot realitzar de tres formes. La menys
desitjable, quan es tracten les llicons o les materies de forma individual, o quan si que es busca la
connexio entre els diferents temes pero no de totes les materies o, la més desitjable, quan es guia
I'esperit cap al desig d’efectuar aquesta interconnexid collocant a I'estudiant en les activitats

habituals de trobar punts de contacte i influéncies mutues, generant aixi les EQE.

El problema rau en el moment en que, en educacio, es considera el fracas com alguna cosa
negativa. Si s’apren per assaig-error, no hi ha cap metode negatiu ni cap cami incorrecte; el que
si que hi ha és un generador d’emocions negatives (i un bloqueig de ’amigdala) si s’estigmatitza
el que es considera un error com una derrota. El cervell huma apren gracies a les emocions: si sén
positives, sera més beneficios a la llarga per establir un bon model, i aixo entra en contradiccié

directa amb el model d’aprenentatge actual.

-69-



Dewey (1916: 124-134), ja declarava que ates com s’estableixen les connexions, se
n’obtenen dues conclusions importants: (a) I’experiencia és un tema actiu- passiu i no cognitiu i
(b) la mesura del valor d’una experiéncia es troba en la propia percepcio (personal) a la que
condueix. Per tant, el que manifesta Dewey, i la neurociéncia ho confirma, €s que els alumnes no
son espectadors teorics que adquireixen coneixement per “energia directa de I'intel-lecte”. No es
pot considerar els infants com res més que un ens intel-lectual on la part fisica no té cap
importancia. Dewey (1916) manifesta que les escoles tracten l’activitat corporal com una intrts
quan I’alumne és una dualitat entre ambdds; és a dir, el cos i I’anima i sembla que el primer és un
dels “cavalls de batalla” de les escoles, i és la causa dels mals resultats, destacant-ne 3

conseqjiiéncies:

a. Aquest dualisme entra en contradiccié amb 1’alumne, i el seu cos és una font d’energia, el
que implica que “I'obliga” a fer alguna cosa i es té la concepci6 que si ho fa I'apartara de les
“coses importants” que ha d’aprendre 1'esperit (els nens més inquiets i impacients gasten
energies en feines negatives):

“La causa principal del “problema de disciplina” en las escuelas es que el maestro ha de emplear
con frecuencia la mayor parte de su tiempo en reprimir las actividades corporales que desvian al
espiritu de su material. Se premia la quietud fisica, el silencio, la rigida uniformidad de la postura
y el movimiento; la simulacién como de mdquina, de las actitudes del interés inteligente. El quehacer

del maestro es que los alumnos satisfagan estas exigencias y castigar las desviaciones inevitables
que ocurran” (Ibid, 1916: 125).

b. Tot i que hi ha llicons que cal aprendre per 'aplicacié de I'esperit, cal que s'usin algunes
activitats corporals. Els sentits (especialment la vista i I'oida) han d’utilitzar-se per percebre
el que es diu, els llavis i els 0rgans vocals per reproduir la paraula.. etc. Per tant, es considera
evident que aix0 és un s mecanic de les activitats corporals que s’han d’utilitzar. Pero quan
s’espera que els alumnes utilitzin els ulls per notar la forma de les paraules, sense tenir en
compte els sentits, amb la finalitat de reproduir-les en l'escriptura i/o la lectura,
I'ensinistrament resultant és només mecanic, de manera que acaba dificultant la

comprensio lectora.

“(...) Antes de ir el nifio a la escuela aprende con sus manos, ojos y oidos, porque son érganos del
proceso de hacer algo que tienen sentido (...) sus sentidos son avenidas del conocimiento, no porque
se “transporten” de algiin modo los hechos externos del cerebro, sino porque se usan para hacer algo
con algtin proposito. Las cualidades de las coses vistes y tocadas tienen un efecto sobre lo que se
hace y son atentamente percibidas, tienen un sentido(...)” (Ibid, 1916: 126).
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c. Intel-lectualment separar I'esperit de 1'ocupacid directe de les coses posa l’accent en les coses
a expenses de les relacions i connexions. El fracas prové de suposar que les relacions poden

arribar a ser perceptibles sense l'experiencia, sense assaig i error.

“En realidad, toda percepcion o toda idea es un sentido de las relaciones, uso y causa de una cosa
(...) Se emplea el juicio en la percepcién; de otro modo, la percepcién es mera excitacién sensorial o
bien un reconocimiento del resultado de un juicio anterior, como el caso de los objetos familiares”
(Ibid, 1916; 127).

L’actual sistema escolar (LEC, 2009) és de caracter utilitari a Educacié Infantil i disciplinari o
cultural en la superior. Pero 'escola no pot prescindir immediatament dels ideals establerts per
les condicions socials anteriors, pero cal que contribueixi a millorar-ne les condicions de manera
que s’organitzi 'educacio perque les tendencies actives naturals siguin dedicades plenament a
fer quelcom, reconeixent al mateix temps que el fer requereix una observacio, adquisicid
d’informacié i tis d'una imaginaci6 constructiva és el que es necessita per millorar les condicions
socials, per tant, una reorganitzacié de 'educacié de manera que l’aprenentatge tingui lloc en
connexié amb el desenvolupament intel-ligent d’activitats amb proposits és un treball lent pero
aixo no hauria de ser una excusa per no modificar-les si no que hauria de ser un incentiu (Ibid,

1916: 121-122).

Per concloure aquest apartat, si I'objectiu de 1’'educacio és el d’aprendre constantment i,
com a conseqiiencia, que I'individu i la societat evolucionin, cal “aprendre a aprendre”. I el cami
per fer-ho es generant emocions i no estigmatitzant el que es considera “fracas” actualment. No
es pot pretendre que I'escola intenti educar l'intel-lecte sense tenir en compte el propi cos, perque

els sentits (part fisica) son el cami d’entrada de les emocions i per tant de I'aprenentatge.

2.4.1.1 Neurociéncia i Habits.

Dewey (1916) postulava que la immaduresa és la capacitat de créixer sempre i quan no
hi hagi sobreproteccié ni desemparament amb el mont fisic. Aixi, definia la plasticitat com
I'adaptabilitat especifica d'una criatura pel creixement i, per tant, és la capacitat d’aprendre de
I'experiencia i desenvolupar una metodologia. En altres paraules, la competéncia per conservar i
transportar de l'aprenentatge anterior factors que modifiquen les activitats segiients creant aixi

els habits (Ibid, 1916: 50-52).

La neurociéncia explica que, durant les etapes que la infantesa i l’adolescencia,

s’experimenten canvis importants pel nombre de connexions que realitzen les neurones. I és aqui
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que hi ha dos processos neurobiologics intimament lligats amb el desenvolupament cognitiu; la
plasticitat neuronal (1) i el desenvolupament ciclic (2) (Ibid, 2018). El procés de maduracié
cerebral implica diferents processos neurobiologics. Algunes sinapsis poden ser generadesi altres
eliminades, generar-se noves connexions en els mateixos terminals o en altres o també formar-ne
de noves. Tot aquest procés es dur a terme de forma ciclica i no lineal, de manera que es poden
destacar l'etapa del 4 als 7 anys i la dels 8 als 12 on la interaccié de diverses arees cerebrals permet
un desenvolupament del coneixement i de les destreses academiques i, per tant, es senten les
bases per al’educacio futura (Ranz-Alagarda; Giménez-Beut; 2018). Es aqui on el concepte d’habit
de Dewey (1916) pren una gran rellevancia ja que 'habit aconseguira enllacar 1'experiéncia
anterior amb la segiient, anant, d’aquesta manera, desenvolupant disposicions definides. Es un
control actiu sobre el medi. Aixi la significacié d’habit esdevé “sinonim” de formaci6, marca una
inclinaci6. Una preferencia, pero, no implica que un estimul provoqui en ell una reaccié per esta
ocupat, siné que ofereix també una disposicié intellectual (connexié neuronal segons la

neurociencia), ja que ofereix també coneixement dels materials als quals s’aplica I'accio.

La neurociéncia ha aportat una serie de principis fonamentals en educacié. Ranz-
Alagarda i Giménez-Beut (2018), citant a diversos autors, estableixen una correlacié entre
ambdues. Es coneix que a través de 1'tis de I'escor¢a frontal (encarregada del desenvolupament
de metodes i patrons) es van creant habits. Aquests es consoliden tenint en compte la importancia
de diversos factors: el llenguatge musical i artistic per afavorir el desenvolupament cognitiu, la
introduccio del joc, sobretot a les primeres etapes, per tal de reforcar el binomi interaccio-
aprenentatge; la interaccié social per adquirir les competéncies comunicatives, la creativitat vista
des de la transversalitat per tal de reforcar les diferents connexions; I'empatia, per tal de conéixer
millor els propis sentiments i comprendre els de la resta del grup; i ’expressié emocional a través
de diferents arts, per tal d’integrar les comunicacions en els dos hemisferis. També la
Neuroeducacié ha demostrat que cada cervell processa la informacié de maneres diferents i té
diferents ritmes de maduraci6. Es per aixo que cal “aprendre a aprendre” de forma autonoma.
Per fer-ho cal que els alumnes coneixen els seus eixos de processar informacié amb totes les
combinacions possibles per a que aixi vagin generant habits. D’aquesta manera, el cervell crea un
circuit que s’anira retroalimentant, és a dir, cada vegada que es disposi a aprendre construira una
xarxa més completa i complexa. Per tant, el concepte d’habit de Dewey queda reforcat per les

diverses demostracions de la Neuroeducacio.

Dewey (1916:53-55) afirmava que el procés educatiu no té una finalitat més enlla de si
mateix; aquest procés és el propi fi, és a dir, durant el creixement d'un ésser immadur, s’aniran

creant connexions sempre i quan aquestes generin emocions (EQE) i per tant, esdevinguin habits.
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Pero aquests habits no sén inamovibles, sind tot el contrari; a mesura que el procés continui,
algunes connexions (habits) es reforgaran, perod moltes altres es modificaran i fins i tot es
destruiran. Tot aix0 és el procés propi de 'aprendre a aprendre i de desenvolupar-se al llarg de
tota la vida. I a més a més, cal tenir en compte que cada alumne produira unes connexions propies
i creara els seus propis habits. Aqui Dewey (1916) acota i matisa el concepte d"habit introduint
I'adjectiu fixat. Entén que I’element intel-lectual d"un habit fixa la seva relaci, i el seu ts variable
i elastic i, per tant, en creixement continuat. Pero també, des de un punt de vista semantic, es
podrien entendre com camins rutinaris, que tenen un domini fix sobre alguna cosa (per no tenir
en compte les actituds morals i mentals de cada individu i per una associaci6 erronia cap als
“mals habits”. Aquest son per 1'autor, habits rutinaris i son els que estan apartats de la rad. En
educacio, I'adquisicié d’habits fixats son gracies a la plasticitat neuronal que permeten una
actuacio eficag i apropiada i a la resposta del ésser immadur per variar la resposta, mentre que
els habits rutinaris acaben amb aquesta plasticitat.

“Los hdbitos rutinarios y los que nos poseen a nosotros en vez de poseerlos a ellos, son hdbitos que
ponen un fin a la plasticidad. Ellos marcan el termino de nuestro poder de variar” (Ibid, 1916: 52).

Per potenciar aquest aprenentatge cal que es faci, sobretot en etapes inicials. La plasticitat es dona
principalment entre la infantesa i la adolescencia. Per aixo és molt important que es comenci, en
les primeres etapes, I'aprenentatge introduint el joc i les arts plastiques i musicals, per tal de que

es sentin les bases del creixement i es puguin comengar a crear habits.

“El poder de crecer depende de la necesidad de los demds y de la plasticidad. Ambas condiciones se
dan plenamente en la infancia y en la juventud. La plasticidad o poder de aprender de la experiencia
significa la formacién de hdbitos. El hdbito significa el control sobre el ambiente, el poder para
utilizarlo para los propdsitos humanos. Los hdbitos adoptan la forma de la habituacion o de un
equilibrio general y persistente de las actividades orgdnicas con un ambiente, y de las capacidades
activas para reajustar la actividad a las nuevas condiciones. La primera proporciona el fondo del
crecimiento: la iltima constituye el crecimiento. Los hdbitos activos suponen pensamiento,
invencidn e iniciativa para aplicar las capacidades a las nuevas aspiraciones. Se oponen a la rutina,
que marca una detencion del crecimiento. Ya que el crecimiento es la caracteristica de la vida, la
educacidn constituye una misma cosa con el crecimiento; no tiene un fin mds alld de ella mima. EI
criterio del valor de la educacion escolar es la medida en que crea un deseo de crecimiento continuado
y proporciona los medios para hacer efectivo, de hecho, el deseo.” (Ibid, 1916: 55).

2.4.1.2 Neurociéncia i Entorn.

La comunitat educativa és tot 'entorn que interactua amb un centre escolar i amb els
alumnes que el formen. Tots ells formen part d'un medi ambient que té unes caracteristiques molt

concretes i que cal coneixer per tal de facilitar I’aprenentatge dels alumnes. Com ja hem comentat
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anteriorment, Dewey corrobora que qualsevol organitzacio social €s educadora per a aquells que

participen en ella (Dewey, 1916:17).

La Neuroeducacié també postula que el desenvolupament evolutiu del cervell forma part
d’una interaccid entre estimuls i reaccions que es retro-alimenten, directament o indirecta, amb
I'entorn de manera que les dues parts, el cervell i 'entorn, son alhora receptores i emissores
(Ranz-Alagarda; Giménez-Beut, 2018), si s’entén "educacié com una funcio social que assegura
el desenvolupament dels éssers immadurs. Per tant, I'educacio sera diferent en funcié del grup
al que pertany. En aquest sentit és important ’aprovacio o rebuig de la comunitat en la que

pertany (Dewey, 1916: 78-81). A més a més l’autor afirmava que:

“(...) el medi ambient consisteix en aquelles condicions que promouen o dificulten, estimulen o
inhibeixen les activitats “caracteristiques” d'un ser viu (...)” (Dewey, 1916:21).

Es a dir, és necessari coneixer I’ambient, perque aquest sera el que condicionara I’aprenentatge ja
que les experiencies dels alumnes es basaran en les que n’obtindran. Com a conseqjiiencia, si no
s’estudia i s’entén el medi ambient no es pot adaptar el coneixement i, per tant, els alumnes no es
podran desenvolupar al maxim de les seves capacitats. El procés de maduraci6 cerebral s’origina
des de I'entorn i comenga en una fase d’avaluacio i definicié de I’estimul que, habitualment, el
deriva cap a altres associats. Si aquests acaben generant emocions, implicaran un coneixement
nou, i per tant, noves connexions (Ibid, 2018). Els mateixos autors postulen que un dels principis
educatius dels descobriments de la neurociencia és la necessitat de la interaccié social per
aprendre a conviure i col'laborar ja que el procés de mielitzacié de les neurones s’associa

directament amb aquesta col-laboracid, que en educacié es pot dur a terme a través del joc,

principalment el joc col-lectiu.

La Neuroeducacié també postula que l'inici de qualsevol aprenentatge, sobretot per
col-locar les bases de futurs ensenyaments, es que aquests parteixin de les experiencies vitals dels
alumnes (del seu entorn més immediat) i doni resposta a les inquietuds que puguin sorgir en la
seva propia vida, perque la connexid entre la memoria implicita i els nous conceptes, junt amb la
connexid entre el proposat i la vida real del alumne, generen un circuit més consolidable i

complex que assegura l’aprenentatge.
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FIGURA 2: RELACIO ENTORN SEGONS LA NEUROEDUCACIO. ELABORACIO PROPIA.

2.5 Lectoescriptura, Neuroeducacio i John Dewey.

La Neurociencia intenta establir si els models cognitius sén valids per la interpretacié de
dades cientifiques obtingudes a partir de dos mecanismes principals, mitjangant la corroboraci6

d’estudis neurocientifics i la utilitzacié de la neuroimatge.

"Hoy en dia los vinculos entre neurociencias y educacion son innegables. Se han realizado
importantes hallazgos en temas como lectoescritura (...).El cientifico ruso L.S. Vigotski (1896-1934)
fue uno de los primeros en vincular las neurociencias al aprendizaje. Al referirse a la formacion de
las funciones psiquicas de orden superior, destacé que la organizacién del cerebro depende,
inicialmente, de los mecanismos bioldgicos, los que determinan las funciones psicoldgicas, entre
ellas la escritura (...)" (Guitart, 2021:159).

Per tot aix0 esdevé molt important poder coneixer els circuits cerebrals implicats, en aquest cas
amb la lectura, per tal de poder determinar les possibles dificultats en les que es pot trobar un
infant quan s’apropa a la lectura. La neuroimatge funcional (Ardilla, 2008) és una eina molt
rellevant que utilitzen els neurocientifics per tal de poder il-lustrar que el sistema neuronal esta
format per una serie de components cerebrals relacionats, per exemple: Quan llegim, posem a
treballar a) el lobul occipital que és la part responsable del reconeixement visual de les lletres i
paraules, b) a I'area parieto-temporal-occipital, la que realitza les associacions entre informacio
visual i auditiva. Finalment, c) l'area del lobul temporal on destaca la part responsable del
reconeixement de les paraules. Es a dir, quan llegim, ampliem una gran xarxa de regions del
nostre cervell que ens serveix, per una banda, per desentrellar una cadena de gairebé infinitat
d’estimuls i, per I'altre, comprendre tot allo que s’esta llegint de forma simultania (Andreu et al.,
2013:27). Existeixen diferents models per tal d’explicar els diferents processos que impliquen en
tot procés d’aprenentatge de la lectura (Model del triangle, model de la doble ruta en cascada,

concepcid simple de la lectura, processament sintactic i processament semantic) pero se’n
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destaquen dos models més ampliament referenciats per tal d’exposar la fonamentacié de la

intervencio realitzada.

2.5.1 Model de doble ruta en cascada (DRC).

Aquest model (Coltheart et al., 2001) postulen que existeixen dos procediments d’accés
al lexic: Per una banda, la ruta léxica directa o visual hi ha un reconeixement global de les
paraules processades amb anterioritat i que estan emmagatzemades en el lexic lector/a. Els
elements dels quals es composa aquest procés son 3: el lexic visual i ortografic que fa el
reconeixement visual, on es troben totes les representacions de les paraules (1i 2 de la Il-lustracié
1); el sistema semantic, on es localitzen els significats de les paraules (3 de la Il-lustraci6 1); i el
lexic fonologic, on es localitzen les representacions fonologiques. Esta molt unit al sistema
semantic pero és independent ( Il-lustracioé 1). Per altra banda, hi ha la ruta subléxica, indirecta o
fonologica, que activa la representacié semantica de les paraules d’una forma indirecta, és a dir,
a través de les regles de conversio grafema- fonema, per les quals se’ls assigna un so a cada lletra.
El component principal és el mecanisme conversi¢ grafema-fonema, que inclou, segons Colheart
(1981) tres processos: a) I' analisi grafemic, que s’encarrega d’agrupar les lletres (2 a la Il-lustracid
1); 'assignacid de fonemes i la uni6 de fonemes (B a la Il-lustraciod 1). Es a dir, quan arriba una
paraula, en la Il-lustracié 4 “casa”, la lectura s’inicia amb l’activacié del modul de trets visuals (1)
i analitza les lletres, fet que ho completara el segiient modul (2). A partir d’aqui es quan es
comenga a bifurcar. Amb una ruta (B o subléxica) passa del reconeixement de les lletres a
I’activacio fonologica activant la conversié grafema- fonema (en I'exemple /kaza/). A I'altre ruta
(A o léxica) es passa primer pel lexic ortografic (que és un magatzem), i després pel fonologic (el

semantic és independent), per arribar al modul final de fonemes.

-76 -



tlcasall

Trets visuals i lletres (1)

Lletres (2)

Lexic ortografic (A)

Sistema semantic(3)

Conversio grafema-

fonema (B) Lexic fonologic (4)

Fonemes

/kaza/

IL-LUSTRACIO 1:MODEL DRC. ANDREU, ET AL (2013). ADAPTACIO PROPIA.

2.5.2 El model del triangle.

Aquest model (Harm i Seindenberg, 2004; Plaut et al. 1996) interpreta la lectura com un
conjunt de xarxes formades per unitats o nusos connectats entre si. S'inspira en el funcionament
cerebral i simula les xarxes neuronals. Es distingeixen 3 nivells: ortografics, fonologics i semantics,
tots ells units entre si per unitats ocultes. Les connexions es van fent més fortes a mesura que

augmenta la practica en forma de repeticions.

Context

,’ SEMANTICA }
ORTOGRAFICA ‘—D' »  FONOLOGICA
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IL-LUSTRACIO 2:MODEL TRIANGLE. HARM 1 SEIDENBERG (2004); PLAUT ET AL. 1996. MODIFICAT
PER PSICOLOGIA DE LA LECTURA. CUETOS (2010:48).

2.5.3 Models d’aprenentatge de la lectoescriptura.

Existeixen diferents metodes d’aprenentatge de la lectoescriptura. Alguns d’ells poden ser

(Sanmillan, 2016:145-152):

A) Els metodes sintétics, que es caracteritzen per comengar ’aprenentatge per lletres o sil-labes, per després
introduir les paraules. Es un dels més utilitzats en les tiltimes décades. El seu principal avantatge és que
fomenta I'aprenentatge rapid, i I’autonomia dels alumnes; i el seu principal inconvenient es que cal
parlar correctament per poder llegir bé i que son poc motivadors en els moment inicials per la seva falta
de significacid.

B) Metodes alfabétics: son els més antics i comencen la lectura partint del principi alfabetic, és a dir,
s’ensenyen les lletres pel seu nom (no el seu so) tant en mintscules com en majuscules. A mida que el
nen les va aprenen, va fent les seves combinacions, primer en forma de sil-labes i un cop apres la part
mecanica es passa a la comprensié. No és un metode habitual perque presenta diversos inconvenients,
com el fet que 'aprenentatge és lent i dificultat de 'aprenentatge dels fonemes i la seva combinacio.

C) Metodes fonetics: sorgeixen com a alternativa als metodes anteriors. Parteixen de 1’aprenentatge del so
de les grafies (normalment a través de onomatopeies), i després es passa a la sil-laba. S’ensenyen les
vocals recolzant-ho amb imatges relacionades i després la combinacié de totes elles amb cada
consonant. Com a avantatge presenta el fet que és més adequat per la fonetica del catala o el castella,
pero un inconvenients és que descuida la comprensio.

D) Metodes sil-labics: sén similars als anteriors, perd comencen per 'estudi de les sil-labes per després
passar a la paraula. Com a principal avantatge hi ha el fet que I’alumne passa de la lectura de la sil-laba
a la lectura expressiva i comprensiva, perd un desavantatge és que les sil-labes continuen sent unitats
abstractes sense significat i en les fases inicials no tenen accés a la comprensié. Pero no en tots es disposa
d’un coneixement sistematitzat i complex per tal d’establir indicadors mesurables. Al mateix temps, els
objectius també ens ajuden a aplicar certes mesures correctores corresponents en la formacié de la
lectura i I'escriptura.

2.5.4 Elements clau en I'aprenentatge de la lectoescriptura: Les funcions executives.

La lectoescriptura és, probablement, el coneixement més important i el que té més
conseqiiéncies en tot I'ensenyament reglat. Es doncs, fonamental, que es desenvolupi amb el
maxim control per tal de poder detectar qualsevol desviacid per part de I’alumne i que aquest ho
pugui reconduir. Per tot aix0 és indispensable conéixer i tenir sempre present les funcions
executives, ja que seran aquestes les que confirmaran o detectaran qualsevol possible alteracio en
I'aprenentatge de la lectoescriptura. Les funcions executives impliquen una série de processos
cognitius que les persones utilitzen per desenvolupar, coordinar i controlar els seus pensaments
i les seves accions, especialment en situacions noves i que els hi permet resoldre problemes

d’ordre superior.

En el camp de la lectura, hi ha diversos estudis que han demostrat la importancia que

aquestes funcions tenen durant l’aprenentatge de la lectura. Per exemple, Welsh et al. (2010) van
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comprovar que I'habilitat de la flexibilitat cognitiva dels nens en edat escolar era el precursor de
la descodificacid i el reconeixement de paraules posteriors. Actualment existeix consens que la
consciencia fonologica dels nens, el coneixement de les lletres i el so i les habilitats en el llenguatge
oral tenen un paper important en el desenvolupament de la lectura (Muter et al. 2004; Nation et
al. 2004). Les funcions executives s’han presentat com un altre bloc molt important per el
desenvolupament de I'alfabetitzacié ja que sembla que els nens que tenen dificultats amb la
lectura fluida o en la part de comprensio tenen problemes amb les seves funcions executives tot i
que encara no es coneix la naturalesa exacte i el grau de dificultats de funcionament executiu que

experimenten els lectors amb dificultats.

El que sembla clar és la importancia del correcte desenvolupament de tals processos, €s
a dir, és necessari la correcta adaptacio de l'individu al seu ambient (o que I'ambient s’adapti a
I'individu segons Dewey (1916), el reconeixement dels periodes de major sensibilitat (com el de
I'etapa d’educacié infantil) en el desenvolupament executiu constitueix una premissa basica en

el disseny de les politiques educatives

2.5.4.1 Les funcions executives (F.E.).

Les funcions executives (FE), que es poden definir com una serie de processos cognitius
responsables de 1’execucié o posada en marxa d’una activitat o tasca dirigida cap a la consecucid
d’un objectiu segons Luria (1966), Stuss i Benson (1986), estan vinclades, des del principi, a la
psicologia cognitiva i a les aportacions de Welsh, et al. (1991). Es a dir, el coneixement de les funcions
executives serd indispensable ja que confirmaran o detectaran qualsevol possible alteracio en I'aprenentatge
de la lectoescriptura. Hi ha diversos models de desenvolupament de les F.E. Anderson (2002)
proposa un model de desenvolupament basat en els resultats de I'analisi que va dur a terme.
Aquest distingeix dos dominis els nuclears (flexibilitat cognitiva i I'establiment d’objectius) i els
subsidiaris (controls atencionals i processament de la informacio). Segons Richard i Fahy (2005)
les funcions executives es poden dividir en components, entre els quals destaquen la inhibici6 i
la memoria de treball, i els processos; és a dir, la planificacid, el control i la flexibilitat entre els

més importants. A continuaci6 s’assenyalen els principals:

2.5.4.2 Lainhibicio.

Es la capacitat d'impedir que la informacié inapropiada bloquegi la memoria de treball.
Existeixen estudis amb diferents conclusions, pero sembla que els lectors menys habils tenen

mecanismes de supressié menys eficagos (Borrella et al. 2010; Pimperton i Nation, 2010).
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2.5.4.3 La memoria de treball.

La memoria de treball es pot definir, segons Friedman i Miyake (2000), com una
construccié complexa que permet al lector integrar coherentment la informacié semantica que
prové de les frases del text, i que, en interaccié amb el coneixement previ, afegeix informacié a la
representacié mental que el lector construeix sobre allo llegit; és a dir, és la capacitat operativa
limitada a la quantitat d’informacié que es pot emmagatzemar o quantitat de temps que esta

disponible a la memoria (Baddelet i Hitch, 1974; Baddeley, 1990).

2.5.4.4 La planificacio.

Lezak, et al. (2004) defineixen planificaci6 com I'habilitat que permet identificar i
organitzar una seqiiéncia d’actes en funcié d'un objectiu especific. En el cas de la lectura seria,
segons Locascio et al. (2010), es tracta de dirigir 1'acci6 cap a la comprensio i dels processos que

aixo implica, duent a terme una avaluacio de les respostes.

2.5.4.5 Control

El control es defineix com l'habilitat que s’encarrega de supervisar l'execucié dels
procediments en curs i detectar desviacions per fer els reajustaments necessaris al llarg del temps.
Se li atribueix la capacitat predictora del desenvolupament lector per mitja de I'habilitat que
s’exigeix a l'hora de connectar el coneixement previ i construir, a través d’inferéncies, la

representacio coherent del text.

2.5.4.6 Flexibilitat cognitiva.

Es la capacitat de canviar amb agilitat d’una resposta a una altre fent tis d’estrategies o
perspectives alternatives en funci6 de la demanda canviant de I'’entorn (Cragg i Chevalier, 2012;

Diamond, 2013).

2.5.5 Habilitats i adquisicié de la lectura: predictors i factors.

En l'aprenentatge de la lectoescriptura existeixen molts metodes. Tots ells seran
igualment valids si son capagos d’adaptar-se a les situacions de cada alumne, aixi com a I’ambient
que el rodeja (Dewey, 1916). Es a dir, quasi independentment del metode, cal tenir en compte que
existeixen una série de factors que influeixen en I'adquisicio de la lectura i que sén de gran

rellevancia perque el seu coneixement facilita la deteccié precog¢ de les dificultats i permet
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I'orientacid professional per a la intervencié. Segons Lebrero i Lebrero (1995) es poden agrupar
els factors influents en el desenvolupament inicial de la lectura en 5 grups: 1) Neuropsicologies:
inclouen aspectes com el desenvolupament perceptiu sensor i motriu; la capacitat d’integrar els
diferents sons implicats en el procés, un desenvolupament neurologic suficient; I’establiment de
la lateralitat i predomini cerebral i, per tltim, I'orientacié i I'estructuracio espacial, 2) Lingiiistics:
son aspectes referits al desenvolupament de les capacitats expressives reals (domini de la
pronunciacid) per accedir a I'expressid escrita, 3) Intel-lectuals: compren aspectes com un suficient
desenvolupament de la intel-ligéncia general i analitica; un adequat tis dels processos cognitius,
del pensament divergent-convergent i del pensament critic, 4) Socio- ambientals: sén factors
referits al medi economic on viu el nen i la estimulacié rebuda en el medi familiar i social i 5)

Emocionals: sén els elements relacionats amb la personalitat i control i/o estabilitat emocional.

Gallego i Serrano (2006), va establir diferencies entre, per una banda, els predictors (que
agrupa variables com el coneixement fonologic, I'alfabetic i la velocitat de denominacio) i les
habilitats facilitadores, és a dir, el llenguatge oral (comprensi6 oral, léxic auditiu i discriminacié
auditiva), un nivell cognitiu suficient, desenvolupament de la memoria (operativa i semantica),
habilitats perceptives i motrius (atencid sostinguda, discriminacid visual, control ocular-manual),
aspectes motivacionals i actitudinals i variables socials (familia i entorn immediat). Sellés (2008)

coincideix amb Gallego i Serrano (2006) i identifica una serie de predictors i habilitats facilitadores:

e Predictors: el coneixement fonologic, el coneixement alfabeétic i la velocitat de denominacid.

e Habilitats facilitadores: s’inclou els processos cognitius basics (memoria, discriminacio perceptiva i capacitat
d’atencid) i les habilitats lingiiistiques (vocabulari, llenguatge comprensiu i sintaxi) i les habilitats
metalingiiistiques (el coneixement sobre els components de lo escrit i el coneixement de les funcions de la
lectura).

Finalment, a I'informe del 2009 del National Early Reading Panel que van realitzar diversos experts
sobre les habilitats precursores de la lectura en nens de 0 a 5 anys van identificar 6 variables

critiques que asseguren un exitos desenvolupament lector. Aquestes son:

1. Coneixement de l'alfabet (CA): coneixement dels noms i sons associats a la lletra impresa.
Consciencia fonologica (CF): capacitat de detectar, manipular o analitzar els aspectes auditius del llenguatge
parlat (inclos la capacitat de distingir o segmentar paraules, sil-labes o fonemes) independentment del
significat.

3. Velocitat d’'anomenament (RAN) de les lletres o digits: la capacitat de nombrar rapidament una seqiiéncia de
lletres o minim aleatori.

4. RAN d’objectes o colors: la capacitat de nombrar rapidament una seqiiéncia repetida de séries aleatories
d’imatges d’objectes (es: cotxe, casa, arbre... o colors)¢

5. Escriure el nom propi: la capacitat d’escriure el seu nom o les lletres que el composen

6. La memoria fonologica: la capacitat de recordar informacio oral durant un curt periode de temps.
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Existeixen diferents estudis que comparen el rendiment de la consciencia fonologica amb la
velocitat i I'eficacia del nomenament. Es considera, des de la Psicolingiiistica, que ambdds tenen
una bona capacitat predictiva a '’hora de determinar i detectar possibles alteracions en el procés
de lectura. Pel que fa a la CF, sembla evident que el coneixement de l'escriptura i la lectura
necessita d'un aprenentatge previ del sistema alfabetic, el coneixement fonetic i el domini de la
conversié de grafema- fonema. Existeixen diferents nivells de CF (segmentaci6 per sil-labes, la
deteccié i produccié de sons inicials o finals o la rima per citar-ne alguns) que s’adquireixen
anteriorment a la lectoescriptura, és a dir, segons Jiménez et al. (2009) abans d’iniciar
I'aprenentatge, és necessari que els nens tinguin un minim de CF per poder adquirir les habilitats
lectores i aquestes, simultaniament, donaran un suport en el desenvolupament de les feines

fonologiques més complexes.

Per altra banda, cal destacar que en els ultims anys la RAN ha anat obtenint més
importancia en el desenvolupament de l'adquisicié lectora, independentment del tipus
d’ortografia (Cutting i Denckla, 1999; Kirby et al., 2003; Mais et al., 2000; Schatschneider 2004).
Aguilar et al. (2010) atorguen més importancia a la RAN que a la CF. Pero també hi ha autors,
com Gémez et al. (2010) que van trobar que coincidia de forma més significativa els errors de
lectura amb la CF que amb la RAN. Per tot aix0 es decideix aprofundir amb dos predictors: Ia
consciéncia fonologica(CF) i la Velocitat d’anomenament (RAN), ja que seran aquests amb els que es

fonamentara la prova que es passara als alumnes d’educacio infantil.

2.5.5.1 Consciéncia fonologica (CF).

Es una habilitat metalingiiistica que permet a l'usuari de la llengua adonar-se que les
unitats minimes del llenguatge sense significat (els fonemes) poden formar paraules. Per tant,
aquesta CF és la capacitat de manipular voluntariament una seqiiencia de fonemes que composen
les paraules, que permeten establir diferencies de significat. Segons Lonigan i Shanahan (2009) i
Thompson i Hogan (2009), la consciencia fonologica (CF) és wuna de les precursores més
importants per l'adquisicié de la lectura, juntament amb la velocitat de denominacid, el

coneixement de ’alfabet i la memoria fonologica.

2.5.5.2 Velocitat d’Anomenament (VN o RAN).

RAN (Rapid Automatized Naming) es defineix com l'habilitat cognitiva basica que fa
referencia al temps que inverteix un nen en anomenar de forma rapida i amb precisié una serie
d’estimuls visuals coneguts que se li presenten (generalment lletres, digits, objectius.). Norton i

Wolf (2012) defineixen RAN com un “mini — circuit” molt similar als posteriors circuits cerebrals
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de la lectura que el nen desenvolupa quan comenga a llegir ja que ambdods sistemes impliquen
processos cognitius estretament relacionats. Les tasques de la RAN tenen una gran potencia en
la prediccié de I'habilitat lectora, presumiblement perque el rendiment tant de la RAN com en la

lectura es nodreix de processos cognitius compartits.

-83-



2.5.6 Lalectoescripturailes EQE.

A Democracia i Educacié (1916), Dewey ens recorda que les EQE es poden definir com
aquelles que fan que I'alumne aprengui i, per tant, creixi i es desenvolupi i li proporcionin plenitud i
satisfaccié. Segons 1’autor, el gran mal de 1'educacio és aillar el meétode del pensar de la materia
d’estudi. Per aix0 es confirma que quan s’estimulen les experiéncies personals flexibles,
dinamiques, sempre implica un intercanvi entre 1'ésser viu amb el seu medi. L’experiencia per
Dewey (1916) esta basada en connexions, continuitats i implica processos de reflexio i inferéncia,
és a dir, experiencia i pensament sén dos termes intimament lligats. Cal tenir en compte, pero,
diferents conceptes. El primer de tot, el control del medi ambient és fonamental per tat d’evitar
respostes negatives del mateix. Es a dir, una resposta negativa de I’ambient implicaria un
aprenentatge erroni, nociu que seria dificil, posteriorment, modificar-lo per tal de que no
perjudiqués assoliments posteriors (Dewey, 1916: 44-45). Cal simplificar 'entorn (normalment
més complexa que els éssers immadurs poden comprendre), per tal de convertir I'aprenentatge
de la lectoescriptura en un adaptat al seu medi que el motivi i que li reporti experiéncies de

qualitat educativa per tal de que pugui evolucionar.

En segon lloc, Dewey (1916:169-170) manifesta que cal adaptar el coneixement a l'edat de
Ualumne i introduir-lo primer en forma de joc, després afegint el treball i anar, de forma progressiva, a
I'especialitzacié més concreta. Es a dir, a I'hora de programar l'estudi cal tenir en compte, a) la relaci6
intima amb l’ambient, b) es converteix en imprescindible que el mestre sigui un especialista en
la materia per tal de que la pugui adaptar a cada alumne segons les seves capacitats i convertir
aixi 'aprenentatge en una experiéncia de qualitat educativa i c) cal que el programa prioritzi els
coneixements essencials (I'eficiencia mecanica de la lectura, I'escriptura, i la comprensioé a més de
I'ortografia i el calcul) dels que vindran posteriorment en forma de refinament (Dewey, 1916). A
més, cal tenir en compte que, segons l'autor, fer del procés d’aprenentatge una EQE implicara
que es crein habits que serviran de base pels aprenentatges posteriors; és a dir, si un ésser
immadur se’l va introduint primer en aprenentatges que li sén propers (en consonancia amb el
seu entorn) i sempre tenint en compte els seus interessos, posant-lo en el centre, es convertira

aquest procés en un habit que I'ajudara a seguir motivat i, per tant, evolucionara.

Dewey argumenta que quant abans es comenci a estimular els éssers immadurs, a través
del joc i de forma totalment adaptada a l'entorn, millors resultats es tindran en aprenentatges
posteriors, perque ja des de l'inici se’ls esta donant eines per a que siguin autonoms en el
pensament i, sobretot, aprenguin a aprendre (Dewey, 1916). Es per aixo que no per tothom tindra

la mateixa percepcio de I'experiéncia de qualitat estetica pero, segons Rodriguez (2004), només la
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experiencia de qualitat estetica dona sentit a les coses i els esdeveniments que s’experimenten,
doncs només en el mode de 'experiencia estetica, que depen del temps i de I'espai concret,
s’origina la cooperacié6 immediata per penetrar en l'activitat com una cosa il-luminadora i

irrefrenable.

La Neuroeducacié informa que ja al néixer es té establertes les estructures fisiques del
cervell i amb només un any el nadé és capag de doblar les connexions sempre i quan les seves
necessitats basiques estiguin plenament cobertes (Ramos Quitian, 2019: 49-78). Tal com s’ha
comentat, la plasticitat cerebral, o la capacitat del sistema nerviés per adaptar-se a 1'entorn,
representa la facultat del cervell per recuperar-se i reestructurar-se. Es a dir, quan hom esta
ocupat en un nou aprenentatge o experiencia, el cervell estableix una serie de connexions
neuronals. Pero aquest procés consta de 4 periodes: (1) dels nou mesos als 2 anys, primer
periode critic, on el cervell es construeix a si mateix amb una alta velocitat de connexions
neuronals (aquesta rapidesa no torna a passar més); (2) dels dos als cinc anys és el primer
periode sensible, on el cervell es condicionat per factors ambientals cognitius, emocionals i
socialitzants (3) dels cinc als 7 anys, segon periode critic, on es produeix la primera poda
neuronal, que permet que es potenciin i es reorganitzin les connexions més utilitzades i (4) dels
7 als 15 anys, segon periode sensible, que té les mateixes caracteristiques que el primer (Ibid,

2019: 49-78).

Es aqui on rau la importancia de I'estimulacié precog i el paper fonamental que fan tant
les escoles bressols com 1'educaci6 infantil (ambdues coses de caracter no obligatori a la LEC)
en el procés d’aprenentatge dels éssers immadurs. Dewey (1916) ja ho postula quan afirma que
a més de adaptar els coneixements a cada entorn cal adaptar-ho a cada nen primer introduint
els coneixements en forma de joc. Aquest permet que l'interes del ésser immadur sigui més
directa, és a dir, l'activitat és el seu propi fi. Aquest tipus d’activitat, que es realitzen als
Kindergarten, tenen com a finalitat oferir als nens d’entre 2 i 3 anys una formacié integral
desenvolupant totes les seves potencialitats personals innates en un ambient idoni i adequat on
es creen i es construeixen activitats que faciliten una estimulacié preco¢ que permet que es

desenvolupin les connexions neuronals i comencar a treballar els funcions executives.

Cal tenir en compte que, segons Dewey (1916), quan una activitat és el seu propi fi i que
I'accié es completa en si mateixa, és purament fisica, i no té sentit (no esdevé EQE). Es a dir,
I'ésser immadur s’ha de moure entre accions cegues, i en un estat d’excitacié no constant, on el

simbolisme del joc només sigui percebuda per 'educand.
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“(...) el juego tiene un fin en el sentido de una idea directriz que da orientacion a los actos sucesivos.
Las persones que juegan no estin haciendo precisamente algo (puro movimiento fisico); estin
tratando de hacer o efectuar algo, una actitud que supone una revision anticipadora que estimula
sus respuestas presentes. El resultado anticipado, sin embargo, es mds una accién subsiguiente que
la produccion de un cambio concreto de las coses. Consiguientemente, el juego es libre, pldstico.”
(Dewey, 1916: 176).

Actualment, durant la segona etapa d’educacié infantil, el procés d’alfabetitzacié és un dels
principals objectius de l'etapa, sempre que s'emmarqui en el context adequat (Curriculum i
orientacions educacio infantil. Segon cicle. Generalitat de Catalunya, 2016). L’alfabetitzaci6
primerenca inclou el desenvolupament d’habilitats precursores de la lectura, incloent la
consciéencia fonologica (CF) i la velocitat d’anomenament (RAN) que es converteixen en
essencials per tal de proporcionar als éssers immadurs entorns enriquidors del llenguatge i

alfabetitzacio, incloent lletres i sons.

“Tots els nens, inclosos els nens amb discapacitats o considerats en risc, necessiten un
desenvolupament intencional de les seves habilitats d’alfabetitzacid primerenca. Un component
essencial de la instruccié efectiva és que els professors utilitzin conductes que augmenten
Uoportunitat dels nens per respondre a les indicacions, proporcionant aixi més practica,
retroalimentacio i aprenentatge més profund.” (Beecher et al., 2017).

En conclusid, la Neuroeducacio avala els postulats de Dewey en el sentit que és necessari
introduir I'aprenentatge de forma gradual, pero és igualment imprescindible que existeixi una
bona estimulacié des del primer moment, i aqui rau la importancia de la primera (escoles
bressol) ila segona etapa d’educacié infantil que, enla Llei d’Educacié de Catalunya (LEC, 2009)
no son de caracter obligatori i, per tant, no es pot assegurar 1'equitat entre tots els alumnes (ja
que s’existeix un cost per part de les families en la primera etapa d’educacio infantil). Si aixo es
dugués a terme, I'aprenentatge de la lectoescriptura seria més senzill en el sentit que s’hauria de
fer un treball previ que implicaria unes connexions neuronals, que haurien fet una tasca que ho

facilitaria.

2.5.7 Rubriques per I'analisi de la lectura i I'escriptura segons el Curs Academic.

Segons Ruiz (2015:83) el concepte de “rubrica”, tot i que prové etimologicament de la
paraula en llati “ruber”, vermell, és una eina d’avaluacié que assenyala els diferents graus
d’assoliment per part dels infants. Aix0 aporta elements diferenciadors respecte als metodes

tradicionals d’avaluacié podent aportar el grau d’assoliment en 1'adquisicié dels coneixements.
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Huaman et al. (2020:258) citant a autors com Guzman et al. (2012) afirmen que la rdbrica es
defineix com aquells descriptors qualitatius que s’estableixen en la naturalesa de la tasca a
realitzar, tot determinant-se criteris per nivells, per escales, de manera que permet determinar la
qualitat d’assoliment de I’alumne. Adams i Neville (2020:5) la defineixen com “Rubrics can be

considered a rating table or matrix that provides scaled levels of achievement”.

S6n Guevara i Veytia (2021:3) qui postulen que la planificacié i ’avaluacié formen part
d’un mateix procés; és a dir, en planificar una activitat o una situacio6 didactica, s’ha de considerar
sempre quins indicadors sutilitzaran per a qué aquests es puguin mesurar, ja que si no, la propia
seqiiencia didactica no estara del tot completada. Es per aix0 que, quan es va preparar el disseny
de l'estudi de cas que ocupa aquesta tesi, es va valorar diferents maneres d’avaluar el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura dels infants i es va concloure que la millor manera per tal de

tenir en compte factors com la objectivitat i tenir els criteris d’avaluacié definits préviament.

En aquest estudi de cas es va emprar les ribriques analitiques (Ruiz, 2015: 94-101) perque
entre els objectius es volia analitzar com, mitjancant la utilitzacié de les EQE, es podia millora
I’aprenentatge de la lectoescriptura. D’aquesta manera, Ruiz (2015:96) “(...) Estos criterios representan

objetivos de aprendizaje amplios y deben estar clara y brevemente definidos en una columna independiente (...)".

Altres autors com Huaman et al. (2020: 258), citant autors com Avila et al. (2015),
anomenen les avantatges pedagogiques de 'tis de les ribriques: la primera és que és una forma
eficient de recopilar informacio, la segona que permet el feedback als alumnes i la tercera que facilita la reflexio
sobre el propi aprenentatge. A més a més també afirmen que altres autors com Fraile et al. ( 2016)
acoten encara més 1'is formatiu de les rubriques, ja que defensen que les seves principals
caracteristiques son la transparencia, la reduccié de l'angoixa per part dels alumnes, la
combinacié d’accions metacognitives i d’autoregulacid, tot incrementant la propia eficacia i,
finalment, que és formativa en si mateixa. Pel que fa a les ribriques destinades a infants de
primaria, autors com Huaman et al. (2020: 259) assenyalen que, tot i que no hi ha massa estudis
al respecte, els resultats indiquen que és un instrument valid per a 'avaluacié. Finalment, és
important subratllar que també cal tenir en compte el paper de les noves tecnologies, en aquest
cas concret, amb tot allo que permet crear e-ruibriques (Ruiz, 2015:97) o emprar qualsevol tipus
d’aplicacié al respecte.

“Rubrics can vary in their level of detail and preciseness (...)reduce ambiguity when determining
performance. More holistic rubrics can be developed as the experience and confidence of the

evaluator grows. Holistic rubrics require more interpretation by the evaluator and stakeholders to
determine how well a program has performed. ” (Adams i Neville, 2020:6).
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2.6 El dibuix com aportacio de I'aprenentatge multimodal.

2.6.1 Aportacions de la multimodalitat.

La multimodalitat va sorgir dins del context de la democratitzacié de les tecnologies i,
per tant, la comunicacié dels mitjans massius, de manera que 1'expressio escrita o I'oral semblen
insuficients. Es per aquest motiu que es fa un gir cap allo visual (Gladic-Miralles i Cautin. Epifani,
2015:359). Aquestes autores, citant a Parodi (2010), delimiten a quatre sistemes semiotics que es
complementen i interactuen per construir significats. Aquests son el (a) el sistema verbal, el
constitueixen les paraules, frases i oracions que constitueixen el significat lingiiistic, (b) el sistema
grafic que es compon de representacions pictoriques com el dibuix, (c) el sistema matematic que
esta format per grafies, signes o representacions que permeten la codificacié de la informacié i
(d) el sistema tipografic que aporta significat al text per mitja de la propia tipografia (Gladic i
Cautin, 2015: 361).

Aixi doncs, és necessari conéixer la manera en que els alumnes comprenen i aprenen.

Existeixen diverses teories al respecte, Ibid (2016:362-371):

1. Teoria del codi Dual (TCD ) proposada per Paivio (1971;1986) que es basa en la premissa que les
representacions mentals sén de modalitat especifica. Es a dir, la lectura i la escriptura impliquen l'activitat
de dos subsistemes de codificacié independents (el verbal que capta i processa la informacid lingiiistica i el no
verbal que ho fa amb la informacié no verbal. També cal tenir en compte que les imatges assumeixen una
jerarquia sincronica ja que la informacio esta disponible de forma simultania. Per tant la teoria proposa una
estructura de connexions de processament de la informacio on els estimuls verbals i visuals que estan exposats
als sistemes sensorials i que organitzen la informacio jerarquicament i la manera de connectar es facin a través
del procés associatiu (Sadoski i Paivio, 2001), i puguin treballar ja sigui independentment o bé en paral-lel o
de manera connectada, si existeixen connexions entre les unitats verbals i visuals.

2. El model d’aprenentatge multimedia, proposat per Mayer (1997) i re formulat per (Mayer i Moreno 2002;
Mayer 2005; Mayer, 2009, Mayer, 2014), es va originar a partir de les investigacions per determinar
Iextensio i les limitacions al voltant dels missatges instruccionals multimédia, que corresponen a la
presentacid de la informacié a través de diferents canals semiotics (visuals i auditius, és a dir, verbals i
grafics). Es basa en el model anterior, i proposa dos sistemes de codificacio: el verbal, que faria entrar la
informacié a través del sentit auditiu, i el sistema visual que recolliria la informacié no verbal a través de la
visié. També proposa l'existéncia de tres etapes, a la primera 'aprenent selecciona la memoria dels dos
sistemes a curt termini. Un cop ho ha construit, la segona etapa correspon a l'organitzacid coherent del
material seleccionat. Aqui utilitza mecanismes d’associacid entre la informacid verbal, i la visual, per establir
connexions (Mayers, 1997 'anomena procés d’integracid). I la tercera etapa es dona quan s’integra la
informacio de forma coherent per tal de comprendre allo que s’ha llegit.

3. Model integrador per la comprensio de textos es proposat per Schnotz y Bannert (2003) y Schnotz (2005).
Aquests recercadors postulen un model d’integracid de la comprensio de textos i imatges, on el lector utilitza
processos ascendents i descendents d’activacié dels esquemes cognitius (primera branca)i una segona branca
seria la representacio interna de la imatge per construir-se posteriorment un model mental. Schnotz (2005)
re-formula la teoria i distingeix entre el nivell perceptual (que es caracteritza pel funcionament dels canals
auditius i visuals) i el nivell cognitiu (que es refereix al processament de la informacio entre la memoria de
treball i la de llarg termini.
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Des de fa un temps, s’han dissenyat investigacions amb els infants en lloc de sobre els infants
(Morgan et al., 2002); és a dir, poder explorar el moén dels nens des de el seu punt de vista i no des
de la visi6 de l'adult. Per aix0 s’han desenvolupat una serie de metodes creatius que ajuden a
permetre la participacio dels infants (Gauntlett, 2007). Per tant, una de les eines creatives que
podria ajudar a aquesta participacio és el dibuix. Aquest ha sigut objecte de moltes investigacions.
El dibuix té molt proposits, i comprendre quins son ajudaria a convertir el dibuix en un
instrument ja no tant per a la interpretacié del mateix, siné perque reflecteixen les diferents

percepcions de l'infant, que a més sera diferent depenent de la seva procedencia (Bakar, 2001).

"A range of recent research has moved from the psychological stance of describing children’s
drawings in terms of developmental sequences, to considering children’s drawings as
expressions of meaning and understanding” (Ring, 2006 citat per Einarsdottir et al. 2009).

Es a dir, amb aquest instrument, el dibuix, es pot analitzar des del punt de vista projectiu i
interpretatiu o per contingut (Merriman i Guerin, 2006). Aquest ultim, tot i que
tradicionalment s’ha analitzat des de el punt de vista quantitatiu, també es pot fer des de el
punt de vista qualitatiu com per exemple l'exploracié de temes. (Silverman 2001 citat per
Merriman i Guerin 2006:50). Per exemple, Bakar et al. (2019) van realitzar un estudi on es va
introduir el dibuix en la resolucié de problemes matematics en nens de 6 anys. Van concloure
que en el dibuix demanat el que va influenciar van ser les experiéncies prévies del nen; és a
dir, si coneixien un objecte o en tenien algun coneixement sobre ells. dir Altrament dit, als
infants se'ls hi demanava plasmar el seu coneixement en el dibuix per ajudar-los a resoldre
problemes plantejats.

A més a més, el dibuix es pot convertir en un instrument que millora la comunicacié
amb els infants davant d’altres més tradicionals, com I’entrevista, ja que aquesta pot arribar a
ser intimidatoria per aquests (Merriman i Guerin, 2006:55). Per tant, es podria considerar el
dibuix com una eina comunicativa sobretot en el cas d’infants que encara estan
desenvolupant el llenguatge oral i/o escrit i, per tant, a aquests no els hi ofereix totes les eines

que necessiten per poder-se expressar (Farokhi i Hashem, 2011).

"According to Daglioglu et al., (2010) representation of thoughts, objects and events is the key
problem towards cognitive development which is represented in different ways, and children
belonging to different age groups are observed to use different ways in order to reflect to their own
world” (Sadia i Ali, 2021:65.)

També cal tenir en compte que aquest és un instrument precursor de la lectoescriptura, "Children

who are helped to realize that they can convert verbal images into graphic images are preparing themselves to convert
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graphic images into alphabetic words” (Pearce 1987, 24). Es a dir, Graves (1981) afirma que el dibuix i
l'escriptura tenen sentit ja que el primer és el precedent del segon en el moment que l'infant el
necessita per veure i escoltar el significat a través del dibuix. Aquesta necessitat anira
evolucionant a mesura que creixi i el llenguatge escrit estigui més assumit. També Vigotski (1978)
va afirmar que l'afirmar que l'evolucié dels infants va des del gargot, fins a dibuixar objectes i

fins a representar la parla (Pearce, 1987).

Al dibuix en si mateix, cal tenir en compte que hi ha tres actors directament relacionat
amb ell i que el condicionaran. El primer sén els mestres, el segon els progenitors dels alumnes i
el tercer I'infant mateix (Rose, 2014:38-39). Es a dir, la influéncia dels dos primers es posara de
manifest en la percepcié dels tercer. Per tant, I'infant tindra una percepci6 i aquesta sera tnica ja
que prové d'un entorn determinat amb unes experiéncies previes uniques (Dewey, 1916). A més
a més, els dibuixos infantils poden ser indicadors emocionals sobre possibles problemes

ambientals, i definir les actituds d’aquests davant de diferents situacions (Barraza, 1999:51).

"Children are lived experience experts in their own mobility and so their perceptions, opinions and
idees(...). Incorporating children’s voices, perspectives, requirements, and rights, centrally in the
design process can elevate the status of their interests and views (Can & Inalhan, 2017),
psychologically and physically empower them (Hussain, 2010), better understand user experiences
(Desmet & Dijkhuis, 2003) and reveal unmet requirements and desires (Yamada-Rice, 2019)"
(O’Sullivan 2021:3).

En definitiva, els infants necessiten expressar-se, i han de poder, fer-ho de multiples formes per
a que els adults que els envolten coneguin tant els seus pensaments com els seus interessos. Si
s’introdueix, per a aquesta finalitat, elements creatius com poden ser el dibuix aquest es pot
convertir en un instrument molt valuds per obtenir aquesta informacid i, sobre tot, per a que els
infants puguin utilitzar-lo com una eina de comunicacié. A més a més, el dibuix és un bon
precursor de la lectoescriptura, ja que gracies a ell, es pot observar I'evolucio de I'infant des de el

gargot, al dibuix de qualsevol objecte, fins que es capag de crear una historia a través d’aquest.
"Children draw "what they know” in their own style. In other words, the perception functions,

sensibility/emotions and motor functions interact, and there, the factor of social experience is added,
and the picture is drawn onto paper” (Farokhi i Hashem, 2011: 2220).
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2.6.2 Eldibuix com a eina clau per I'aprenentatge.

En aquesta recerca, I'analisi dels dibuixos i les EQE es troben estretament lligats. Es a dir,
es pretén estudiar si es poden generar a cada infant mitjangant el dibuix, l’aprenentatge de la
lectoescriptura pot arribar a ser més eficient. D'aquesta manera, Thomas (2012:332) citant a
Dewey (1916) corrobora que aquest ultim presentava una manera d’organitzar els continguts

d’aprenentatge de manera que fossin accessibles i significatius per a cada alumne.

"Psychological perspectives on conscious thinking and their implications for learning and teaching
are important for art education (...) Dewey’s psychologizing presented a way for teachers to
organize learning content so that it is accessible and meaningful for Student” (...).

Tay-Lim i Lim (2013:6), James i Prout (1997) i Matthews (2007) han demostrat en els seus estudis
que els infants ja a I'etapa d’infantil, son constructors actius dels seu propi mon i, per tant, és
important que se’ls tingui en compte com a actors socials capagos d’influir en el seu entorn (Tay-
Lim, 2013:66). Partint d’aix0, és aqui on entren en joc les Experiencies de Qualitat Estetica (EQE).
Les EQE es poden definir, segons Dewey (1916: 46-55), com aquelles que fan que 'alumne
aprengui i, per tant, creixi i es desenvolupi i li proporcionin plenitud i satisfaccio. Segons 1’autor,
el gran mal de I'educacio és aillar el metode del pensar de la mateéria d’estudi. Per aixo enuncia
que quan s’estimulen les experiéncies personals flexibles, dinamiques, sempre implica un

intercanvi entre I'ésser viu amb el seu medi (Tay-Lim, 2013:68):

"The inclusion of preschool children’s voices in research therefore necessitates the utilization of
suitable methods and methodologies that are capable of empowering children to share their lived
experiences and perspectives. This calls for shedding the traditional positivist paradigm that defines
children as passive objects of research and embracing more participatory principles (Greene i
Hogan, 2005; MacNaughton et al., 2007; Punch, 2002; Woodhead i Faulkner, 2000) that enable

participants to “define their own reality and challenge-imposed knowledge”.

Saritama (2020:66) citant a Bryan et al. (2019) formulen que el fet de treballar amb dibuixos,
sobretot amb infants petits, permet que es generin una serie de dades qualitatives molt eficaces
per ala comunicacio ja que, a vegades, I'infant pot transmetre a través dels seus dibuixos quelcom
que no sap (no pot) expressar encara en paraules. [ a més a més, normalment, el fet de dibuixar
objectes (o persones) que els interessen fa que es generi una EQE (Saritama, 2020:69 citant a
Frederiksen et al. (2014). Sondergaard i Reventlow (2019:3) van més enlla afirmant que els infants

poden arribar a expressar amb els dibuixos elements que encara no han estat categoritzats:

“Children’s drawings can depict selected events from their lifeworld, aspects of what they have
experienced that they consider important, what they have noticed, remembered, and consider
important at the time of drawing. In other words, drawing allows children to express something
emotional and something meaningfully experienced that they have not yet categorized or
verbalized.

-91-



Tot i que durant aquest procés caldra tenir en compte possibles problemes étics en els casos on
I'infant podria dibuixar sobre un tema o un pensament que li angoixa o que no en vol parlar
Saritama (2020:66). Es per aixd que, si en algun moment algun infant no vol dibuixar no se’l
forcara en cap cas. Segons Jay-Boone (2007) el debat sobre el dibuix rau en dos aspectes: el primer
lloc que hauria d’ocupar i el segon de quina manera d’ensenyar. En el primer cas, segons 'autora,
I'art equival al joc en el procés d’aprenentatge ja que a través d’ambdoés I'alumne apren: “The

exploratory nature of early childhood art allows children the ability to make choices about the creation of their artwork

through self-directed activity”(...). Jay-Boone (2007: 5).

En el segon cas, existeixen tres enfocaments. El primer d’ells, el progressisme, es basa en
el “deixar fer” ja que sino6 és subestimar el potencial dels infants. El segon, 'educaci6 artistica
basada en la disciplina, es basa a centrar 'art com qualsevol altra assignatura i, la tercera, la
contemporania que es considera aquesta disciplina com una eina de transformacié social de
manera que I'aprenentatge no només posa 'emfasi a la comunitat sin6 a I'entorn estetic. Jay-

Boone (2007: 2).

Seguint aquest raonament, en aquest estudi es tindran en compte dues tipologies
diferents de dibuixos: 1) Per una banda tres dibuixos que cada infant realitzara expressant un fet,
persones o coses que siguin representatives per a ells/elles acompanyat de la seva etiqueta o
significat (codis) i, 2) per a l'altra, es comparara la resposta amb tres dibuixos col-lectius
(Estandards). Kress (2004) citat per Liderat (2013:87) atribueix que 1'ts del dibuix participatiu és
un metode de recerca eficient que permet vincular-ho amb el record visual de quelcom

experimentat per a l'alumnat (Liderat, 2013).

2.6.3 Els dibuixos i | lectoescriptura.

"From the Stone Age to the Digital Age, drawing has contributed to civilization aesthetically and
practically, helping us come to know the world and the self, find and solve problems, convey ideas,
and share our inmost feelings” (Simmons, 2021: Preface).

Segons Holm (2010), autors com Kress i Van Leewen (1996) van elaborar una teoria, basada amb
la Teoria de Halliday (1994), amb tres tipus de significat visual per poder analitzar les formes dels
dibuixos dels infants: El primer fa referencia a allo que “diu” la imatge sobre alguna cosa
determinada. El segon és com es destaca el significat interpersonal de la imatge i el tercer és la

forma en que aquests dibuixos tenen sentit textual o funcionen com a composicions. D’aquesta
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manera, gracies al dibuix, els infants s’orienten intencionadament cap al mén que els rodeja i, per
tant, esdevé una resposta a les seves experiéncies previes (Holm, 2010: 431): “Drawing is found to work

as a bridge from the semiotic mode of the image to print and writing (Dyson, 1989).

Autors com Luria (1987) o el mateix Vigotski (1931/1995) afirmen que el dibuix es pot
considerar com un dels primers passos cap a l'escriptura alfabetica. Els infants, des
d’aproximadament els divuit mesos, comencen a comunicar-se a través del dibuix i aquestes
representacions son precursores de l'escriptura (Montealegre i Forero, 2006). En la mateixa linia,
Adoniou (2012) va realitzar la seva investigacié basada en la hipotesis de qué el dibuix i
I'escriptura sén sistemes semiotics compatibles, demostrant que dibuixar abans d’escriure
resultava positiu per a l'escriptura, tant amb longitud com en qualitat, ja que s’aconseguia

estimular la Consciencia Fonologica ila Velocitat d’Anomenament (Yang i Noel, 2006:147):

“Children become literate prior to formal schooling through the sociocultural process in which they
are reared (Justice and Pullen, 2003). They use drawing or mark making to record personally or
culturally significant images embedded in the social-cultural context of their home environment
and their domestic community (Anning,1997). They build up rich, home version graphicacy and
narrative by absorbing graphical representations in the social-cultural context, and then adjust it
to the school version of literacy and numeracy” (Anning, 2003).

Aixi doncs, l'escriptura i la lectura son activitats mentals i com a tals impliquen la creacié d’uns
precursors previs per tal de que aquests ajudin a la transicié natural entre diferents, pero
complementaries, formes de comunicacié (Sheridan, 2002). L’autora presenta un estudi amb
quatre hipotesis per tal de demostrar que els gargots (Lowenfeld (1947:12) sén les primeres
formes d’expressid, incontrolades del l'infant) “(...) at about two years of age, the child, when given a crayon,

will star to make marks on the paper. These motions will be uncontrolled at the beginning, and their outcomes are lines,

which indicated this undirected movements”.

Els gargots tenen quatre proposits critics. El primer és entrenar el cervell perque aquest
aprengui a prendre i mantenir I'atencio - ja que es va determinar que l'atencio visual continuada
era un requisit previ de 'aprenentatge. El segon proposit fa referéncia al fet que els gargots en
infants estimulen les cel-lules individuals de l'escorga visual per obtenir la forma i la linia
“Children’s drawings as circles, spirals, triangles and rectangles extend hypothesis two as follows: very young

children’s marks are the substrate for a multiple literacy that rests on geometry” (Sheridan, 2002:2).

El tercer proposit té a veure amb el fet que els gargots ajuden els infants a practicar i
organitzar patrons de pensament. Es a dir, ja siguin representacions abstractes o concretes,
proporcionen la practica i poden relacionar aquesta d’una manera directament cinestetica (Ibid,
2002). I el quart proposit és que els gargots en infants afavoreixen les marques i, per tant, estan

preparant la ment per a l’alfabetitzacio (Ibid, 2002:6): “Scribbles are visually guided mental strategies,
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too, and they point the way educationally: let children gesture, speak, scribble, draw and write their way
into understanding. Scribbling is the mark-making gesture of the very young brain embarking on speech

and literacy.”

Els infants passen del gargot al dibuix sense que ningt els “hi ensenyi”; és una evolucio
natural. [ també, el dibuix que realitza un infant, el pugui arribar a entendre un adult o no, pero

per a ell/a té un significat i segueix una série de regles logiques i sintactiques.

“(...) student does not attain independence by achieving an adult or a master status but by
separating from the master’s intelligence and will. That is, if stultification is one intelligence (i.e.,
the student) being subordinated to the other intelligence (...)"” (Hayon, 2021:13).

Per tant, el gargot esdevé essencial en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura ja que ajuda
a preparar el cervell per assimilar aquest coneixement (Sheridan, 2002). També Duran (2021:87)
manifesta que l'infant dibuixa sense cap estimulacié externa ja que és la manera de crear, tot
jugant, la seva imatge del mén, tant exterior com interior; és a dir, el dibuix pot revelar no només
la vida interior sin6 que pot arribar a ser terapeutic si s’entén com una nova via de comunicaci6

per donar sortida al seus interessos (Burchell, 2019:85).

Aqui rau la importancia de I'estimulacio precog al primer cicle d’Educacié Infantil. Si a
més del dibuix, aquesta estimulacié es complementa amb la capacitat d’anomenament d’objectes,
es posaran les bases per les habilitats necessaries pel procés d’aprenentatge de la lectoescriptura
(Steffani i Selvester, 2009). Aquestes autores han demostrat que els infants fins als tres anys
reconeixen la diferencia entre la paraula escrita i un dibuix, i els més grans entre una frase escrita
i dibuixos posats en linia. Per tant, entenen que sén processos diferents i apropen el dibuix o a

'escriptura des de plans d’acci6 també diferents.

“Drawing can be used as an early diagnostic tool, since before handwriting becomes an essential
form of expression for children, they have to be familiarized with the use of the writing tool — a
familiarization which begins by practice with drawing through preschool years” Steffani i
Selvester (2009) citant a Bonoti et al. ( 2005: 252).

Montealegre i Forero (2006: 27-28) van desenvolupar un estudi en que es determinen els tres
nivells en els que un infant, des dels quatre anys, afronta la problematica de diferenciar entre
dibuix i escriptura:
1. Primer nivell: fa referencia a la “hipotesis del nom” quan s’etiqueten objectes o persones amb el seu nom per
tal de que 'infant “reconegui” les paraules escrites

a.  Hipotesis de la quantitat: quan el nen o nena distingeix que 3 grafies més o menys juntes és la

quantitat minima per distingir entre textos llegibles o no.
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b.  Varietat en les grafies. Es a dir, quan és conscient que existeixen diferents grafies que combinades,
formen paraules. Pero en aquest moment encara no representen cap so.
2. Segon nivell: fa referéncia a la “hipotesis sil-labica” que consisteix en interpretat cada grafia amb una sil-laba
de la paraula emesa.

3. Tercer nivell: el conceptual, en el que fa la correspondéncia entre fonema- grafema.

Aixi, i en primer lloc, la percepcid interpreta el codi visual i auditiu que activa els esquemes
conceptuals que fa que I'infant entengui inicialment el text. Després d’aixo, la memoria operativa
busca el significat i la metacognicié permet que cada vegada sigui més conscient de 'adquisici6 i
el domini del coneixement. En tercer lloc, la capacitat inferencial permet generar expectatives i
ser conscient de les activitats que s’estan duent a terme (Montealegre i Forero, 2006). El primer
contacte que té I'infant entre el dibuix i I'escriptura es dona a través del gargot, ja que aquest és

el moment en que l'infant és conscient de qué és capag de crear (Lowenfeld, 1947).

"Lowenfeld i Brittain (1987) have suggested that one of the primary purposes for arts education is
to provide students with the opportunity to develop in-depth, meaningful self-expression through
the organization of cognition, the development of perceptual abilities, and a consideration of their
emotional capabilities” (Vicars, 2011:61-62).

Quan els infants arriben a l’escola, ja ho fan amb experiencies prévies que reflecteixen el seu
entorn sociocultural, i per tant, no deixa de ser una forma amb la qual poden expressar les seves
idees i, alhora, aprendre. El dibuix, doncs esta estretament lligat amb el pensar, parlar, llegir i
escriure, ja que infants dibuixen el que saben i en el cas dels més grans ho fan del que veuen (Yang
i Noel, 2006). El dibuix i I'escriptura sén doncs complementaris en el moment que impliquen que
I'estudiant es veu encoratjat a expressar a través de dues vies, millorant aixi les seves capacitats

comunicatives (Davidson, 2008: 38).

“For pre-school children, the art and writing process supports their visual imagery and gives them
an idea how writing connects with their images. Expression pre-language takes the form of sound,
movement and drawing, if given crayons, pencils or other writing instruments”.

Es a dir, els infants consideren el gargot, el dibuix o la creacié de marques com una forma
d’expressio i de comunicar-se, de manera que dona suport a una serie d’idees que, posteriorment,
poden desenvolupar en llenguatge escrit. Per tant, a través d’ells exploren I'entorn i estabilitzen
les seves emocions (Yang i Noel, 2006). Aixi doncs, el dibuix funciona com a punt de partida i
pont en el procés d’alfabetitzacié dels infants ja que els primers transmeten significat i ajuden
I'alumnat a articular idees de manera que el llenguatge verbal no ofereix (Holm, 2010:430-453)

“Drawing is considered a valuable means to provide multimodality learning opportunities for young
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children as a way to express meaning in different ways” (Anning i Ring, 2004; Kress, 2000; Pahl, 2001).
A T'estudi de Steffani i Selverste (2009) es va poder determinar que hi havia una correlacié entre
la capacitat de dibuixar i la capacitat d’escriure, aixi com també hi havia relaci6 entre les capacitats

de dibuixar i 'ordenaci6 d’objectes, ja que ambdues requereixen atencié a la forma i al detall.

"It has been suggested that the presence of multimodal texts can assist understandings about the
ways in which children construct, represent, reply to and view their place in the world (Pink, 2007;
Leitch, 2008)” (Vicars, 2011:63).

Per tal de poder utilitzar el dibuix com a eina dins l'aula en el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura, cal coneixer els passos als quals s’enfronta l'infant durant aquest procés: El
dibuix és, i durant molt anys aixi s’ha considerat, una eina important per ajudar a la comunicacié

dels més petits ja que no deixa de ser un reflex del moment maduratiu en qual es troven.

"Children’s drawings should be thought of as mutable, the imagery in them dependent upon what
is thought about and encountered at the moment the drawing begins rather than scanning their
contents for evidence of schema that asserts the child has passed through some predetermined,
scientifically sanctioned symbolic stages” (Knight, 2013:257).

A més amés, es considera que el dibuix esta directament influenciat per 'entorn i el context social
i cultural, per tant els infants 'utilitzen per observar d’a prop el mon que els envolta (Adoniou,

2012), "It’'s Not What You Do, It’s the Way that You Do It” (Vicars, 2011:62).

En aquest treball sha escollit I'aproximacié de Lowenfeld perque era necessari poder
posar l'accent en el desenvolupament de les diferents etapes i aixi, si calgués, poder mostrar
I'evolucid. Les etapes d’evolucid del grafisme a infantil i primaria son, segons Lowenfeld (1947:

12-250)

A.  Etapa dels gargots: des del primers tracos pero es ben desenvolupat entre els 2 i els 4 anys (incontrolat als 18
mesos i als 3 anys gargots amb noms, controla 'espai) (Lowenfeld (1914:12-22)

a.  Gargot incontrolat: ler contacte que té el nen amb el mon del dibuix. Tracos totalment desordenats
i sense sentit (perque no hi ha control motor). No troben cap representacié humana i tampoc té cap
simbolisme concret. El nen pot fer les guixades i mirar cap a un altre costat. No té cap intencid
representativa si no que és en funcié del desenvolupament motor i psiquic. Produeix plaer pel
moviment que suposa. En relacié amb el control psicomotriu, en nen agafa el llapis com li convé
amb pressio desigual. Es habitual que es surti del paper, per tant, cap proposar-li superficies grans
i llapis gruixuts.

b.  Gargot coordinat i controlat: es produeix quan s’adona que existeix relacié entre el moviment de
les seves mans i els tragos al paper. Acaben de descobrir el control visual sobre els tracos que
executa, és a dir, fa gargots controlats. Sén tracos més llargs en qualsevol direccid, els fan amb
entusiasme i omplen la fulla. Apareixen repeticions de tragos circulars, linies tallades, punts... amb
centre d’interseccio. Els gargots en aquesta etapa es diferencien en 2 tipus de produccions:

i. Els tragos continus on s’interromp el trag de manera voluntaria (cicloide, epicloide o
espiral...etc.)

ii. Estructures: tenen ordenacié interna: diagrames formats per 3 o més figures i
configuracions més complexes (mandales, sols, radials.. etc.).
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Aqui hi ha una intencid representativa (potser que a I'adult no sempre ho pugui reconéixer). A vegades diu
el que dibuixara i canvia d’idea sobre la marxa.
B.  Etapa pre-esquematica: entre els 4-7 anys (Lowenfeld, 1947:23-36). Apareixen els famosos capgrossos. Tenen
la intencid de crear simbols que tinguin significat, tracos controlats que es refereixen a un objecte visual. Dels
4-6 anys hi ha intencié representativa. Es caracteritza per qué busquen de forma conscient quan es posen a
dibuixar. Els dibuixos comencen a tenir formes reconeixibles. Normalment aquesta primera forma sén la
figura humana primer ( entre els 4-5 any sera el cap gros, és a dir, el cercle com a cap, 2 linies verticals que
son les cames o les mans.)
Amb el pas del temps a aquesta linia s'uneixen unes altres 2 (bragos o tronc, cercle sota el cap). Altres
dibuixos representatius son la casa i I'arbre.

No hi haura un ordre en 'espai, ni en la mida, ni el lloc que ocupen, és a dir, no implicara emocié o estat
emocional.

C. Etapa esquematica: dibuixa part de I'entorn i apareix seqiiencia temps-accid. Es dona entre el 7 i els 9 anys
(Lowenfeld, 1947:37-73). Les formes es fan molt més definides perqué segons Piaget, el seu pensament s’ha
fet més operatius. Aproximadament als 7 anys poden representar una figura humana reconeixibles pels adults
i aquest respon al concepte que s’hagi format a través de la seva propia experiéncia i en funcid de la seva etapa
evolutiva. El fet més destacat de l'etapa és que el nen descobreix que existeix un ordre en les relacions espacials
i no pensa amb objectes aillats, sind que estableix relacions entre elements que es consideren a si mateixos
com a part de 'entorn. Es a dir es tradueix en I'aparicié de la linia base (de terra). Posteriorment també
apareix la linia de cel. Per temes emocionals o expressius, la relacié amb I'entorn pot fer que objectes o persones
pateixin alteracions com supressio de qualsevol part o exageracions. Al final d’aquesta etapa les figures es
van estabilitzant.

D. Etapa principi realisme; entre els 9- 11 anys (Lowenfeld, 1947: 97-124). Busquen perspectiva i moviment. Es
dona entre els 9 i els 12 anys. Els nens busquen que els seus dibuixos siguin més fidels a la realitat i passen
del 2D al 3D (amb superposicions). Es presa més atencié als detalls del dibuix (les representacions no sén
esquematiques). La linia de base va desapareixent perqué es s’entén el terra com a alguna cosa plana i la del
cel passa a ser gradualment la linia de I’horitzo.

E.  Etapa pseudorealista: dels 11 als 13 anys (Lowenfeld, 1947:125-250). També hi ha linia de temps i profunditat
més perspectiva. Es dona a partir dels 13 anys. El dibuix ja té perspectiva espacial i la figura humana és més
complexa. A partir d’aqui el desenvolupament artistic continuara si el nen hi esta interessat. En relacié a la
figura humana, apareixen detalls com les articulacions, es representa en 3D i el color és molt més realista.

F.  Etapa de la decisié: entre els 13 i els 17 anys. Aqui ja decideixen qué dibuixar i quina tecnica utilitzar.

A més a més, en funcid d’altres conceptes com el tipus de trag o I’ombrejat, dona més informacié
sobre el tipus de missatge que I'infant vol transmetre. En el cas del trag, que és la linia en la que

es representa un dibuix, aquest pot ser de quatre tipus (Vels, 1994:18-24):

1) Trag continuo: si el nen pinta sense interrupcid. Indica tranquil-litat, certa harmonia. Un trag llarg
indica un bon control psicomotriu i un estat emocional ajustat

2) Trag rapid: indica clarament un comportament impulsiu i d'inseguretat

3) Trag esborrat o tallat: el nen comenca a pintar i parar per veure el que ha fet. Podria indicar nen
insegur o impulsiu

4) Trag obliquo: representa energia i impetu. El nen té clars els seus objectius.

De la mateixa forma, cal tenir en compte la forga amb que s’executa aquest trag; és a dir, si es prou

fort per a qué destaqui a l'altre costat del full (expressant vitalitat tot i que si el dibuix té

-97-



desproporcions notables pot reflectir impulsivitat), o bé es tan fluix que el dibuix quasi no es vegi
(pot indicar timidesa o submissid) o té la pressio ideal; és a dir, aquella en que el dibuix es pot
veure clarament i no esta marcat per darrera (Gonzalez, 1989:108). Al mateix temps, el trag pot
destacar per la seva rapidesa (que es relaciona amb la confianca amb un mateix, la memoria
perceptiva i I'espontaneitat), els tragos lents (que impliquen tranquil-litat i reflexio) i els tragos
rapids, que sison molt marcats poden indicar crueltat (Reyes et al., 2018:26; Vels, 1994:18-23). Pel
que fa l'ombrejat, en general ha estat interpretat com a indicador d’opressié d’anims, sentiment
d’inferioritat, impotencia i inseguretat davant dels perills reals o imaginaris. Quan es realitzen
ombrejats, es pot estar indicant el desig de protegir-se de qualsevol influencia o estimul
pertorbador que estigui relacionat amb la zona en que s'ha fet. Tot i aix0, cal diferenciar entre
(Vels, 1994:29-31):
a)  Retoc: son equivocacions produides per inseguretat. Quan apareixen en zona aillada i no en tot el conjunt son
indicadors de conflictes, problemes en relacié amb els organs corresponents a I'area que es presenten.
b)  Borradures: acostumen a apareixer en persones amb un nivell alt d’exigéncia i de perfeccio. No sol ser molt freqiient
en el dibuix infantil

c)  Ratlladures: estan relacionades amb complexes de fracas i falta d’identificacié amb si mateix (genera ansietat). Amb

aquestes, el nen arregla allo que considera incorrecte i té por de ser jutjat de forma diferent a com ell vol ser vist.

Igualment existeixen estudis (Martinez i Romero 2010:27-29) que determinen l'evolucié de
I'infant si aquest dibuixa cases (perspectiva, mida i forma, tipus, estat de la casa, estructura o
detalls) o arbres on es té en compte la mida i la forma de la copa, les branques, el trong, la linia de
terra o les arrels. En tots dos casos, per coneixer el nivell maduratiu en que es troba I'infant, cal
fer una composicio entre 'etapa que es creu i la corroboracio, si és el cas, en 'estudi dels elements

que conformen el dibuix.

“(...) drawings about the ‘real world” are held up as a kind of litmus test to ascertain intellectual
growth” (Knight, 2013:258).

Per tant, dibuixar acaba esdevenint, per una banda, una altra forma de comunicaci6 que tenen els
infants, tant important com la oral i l'escrita, que fa que s’estableixin les bases neuronals
necessaries per passar, de forma natural, cap al llenguatge escrit i, si tot aix0 es realitza, tenint en
compte que les experiencies d’aprenentatge que tinguin els infants siguin significatives per a ells
i elles, s’aconseguira que el coneixement més important que adquiriran esdevingui un

aprenentatge real, és a dir, una EQE.

"Drawings are seen as making contingent connections with the conditions surrounding their
creation” (Knight, 2013:255).
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2.6.4 Tipologia de lletra.

Tanmateix, un altre element a tenir en compte, €s, sens dubte, el tipus de lletra emprada
en el procés de l'aprenentatge. Segons Rodriguez (2014:20), citant a Vigotski (1988), I'escriptura
es concep com un procés historic on 'alumne comenga molt abans d’entrar a 1'escola ja que
realitza els primers gargots que soén els precursors. Historicament (Rodriguez, 2014:25) la
cal-ligrafia ha anat evolucionant, des del renaixement que es considerava [’art de I'escriptura bella,
al segle XIX, onI'escriptura anava acompanyada d’un dibuix i, amb l’arribada de la impremta que
va plantejar noves formes de pensar-la. Durant el segle passat es van identificar tres tipus de
cal'ligrafia (la cal-ligrafia com a escriptura (1) que és la que estava present a les escoles, la

cal-ligrafia com una activitat historica (2) i la cal'ligrafia com a activitat artistica i experimental

3).

Totil'evolucid i influencies de tot tipus de la cal-ligrafia durant el segle XX, es va imposar
a les escoles com un objecte a ensenyar i per tant competia amb la mateixa formacio en escriptura
(Rodriguez 2014). També cal tenir en compte un concepte clau com és la llegibilitat (Del Real
2015); és a dir, la velocitat amb la que es pot llegir un text tenint en compte la cal-ligrafia en que
esta escrit; és a dir, les caracteristiques grafiques: tipus de lletra, la mida, la inclinacié,
I'espaiament i la justificacié (Del Real, 2015 citant a Dunabeita et al., 2009; Fiset et al., 2008: Hillier
2006; Feely et al., 2005; Perera 2003; Saason i Williams 2000; Hughes i Wilkins 2002; Saason 1993;
Reynolds et al., 2006).

En el procés d’aprenentatge de l'escriptura existeixen diversos posicionaments sobre
quin tipus de lletra implementar a cada etapa del procés educatiu (Rodriguez, 2014). Tot i aixo, a
I'aprenentatge de l'escriptura s’acostuma a utilitzar com a primer tipus de lletra, la lletra
d’impremta majuscula (o lletra de pal), ja que es parteix de la base que aquesta era la forma en
que els alumnes aprenien, abans d’arribar a I'escola (Borzone i Yaussaz, 2004 citant a Adams,

1990), després s’introdueix la lletra lligada i finalment la d’impremta (Del Real, 2015).

La mateixa autora (Del Real 2015: 65-67) declara que, pedagogicament, no existeix un
consens sobre quin ha de ser el tipus de lletra a utilitzar per iniciar el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura. L’autora cita a Fons (2004) per determinar els tipus de lletra que s’utilitzen en
I'aprenentatge de la lectoescriptura. La primera, lletra de pal, es recomana per a la facilitat del trag
tot i que dificulta la seva lectura. Per aix0 és un tipus de lletra que s’utilitza basicament a l'etapa
d’infantil ja que el que es busca és que els infants aprenguin les lletres al mateix temps que
ressegueixen el seu desenvolupament psicomotriu (Del Real, 2015). La segona, la lletra lligada, té

com a principals avantatges que facilita la identificacié de les paraules gramaticalment parlant,
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hi ha prou diferencia entre els simbols, evitant aixi confusions. A més a més, cada infant la
personalitza a la seva manera, mentre que els principals inconvenients sén que necessita més
indicacions, a diferéncia de la de pal, per aprendre’n el trag. El tercer tipus és la lletra script (o
d’impremta), que és una combinaci6 entre les dues primeres. Té I'avantatge que €s facil de llegir

i escriure. I per tltim, la quarta (4) és la lletra impremta mintiscula (Del Real, 2015).

Borzone i Yaussaz (2004) afirmen que tot i que no hi ha estudis que determinin la
conveniencia d'un tipus de lletra o un altre per comengar ’aprenentatge de I'escriptura, pero s’ha
demostrat que comengar amb la lletra de pal sembla que facilita I'aprenentatge de I'escriptura en
un nivell inferior; és a dir, en el reconeixement de la lletra, el seu so i 'escriptura de la mateixa

(Ibid, 2004:70-71)

El que sembla que existeix un cert consens entre els especialistes en el procés
d’aprenentatge de la lectura, i és que aquest té dos nivells: el primer és el reconeixement lexic i el
segon és la comprensié (Ibid, 2004), i semblaria que el primer es realitza a través de la
discriminacid i reconeixement de les lletres, per tant, tot i que, segons Ibid (2004), citant els
estudis de Tinker (1955, 1965) i Adams (1990), la lletra d’impremta mintscula ajudaria més en
aquest procés als alumnes, la lletra de pal aporta a més a més el trag i sembla que és aquest el que

es prioritzaria a ’hora d’iniciar aquest infants en I'escriptura.

Borzone i Yaussaz (2004:88) afirmen que el seu estudi es va demostrar que només es va
poder veure diferencies en el procés d’aprenentatge en aquell alumnat que utilitzaven la lletra de
pal per a la lectura i la lligada per a I'escriptura. Per la seva banda, Rodriguez (2014) citant a
Ledesmas (2010), enuncia que la lletra cursiva millora molt les destreses que se’'n deriven del
propi procés d’escriptura. Quesada (2017) va esmentar que la lletra lligada és la que ajuda en el
procés de psicomotricitat fina, el trag definit i la ubicacié a diferencia de la lletra d’impremta tot
0 que aquesta ultima és més llegible. També cal destacar segons l’autora que la lletra lligada
permet llegir més facilment, perque la separacié entre paraules és més clara que la lletra
d’impremta. A més a més, Quesada (2017) citant a Hannaford (2014), manifesta que la lletra
lligada activa els dos hemisferis cerebrals. Per aix0 s’ensenya primer en lletra lligada ja que es
necessari cerebralment per refinar 1'escriptura. També cal tenir en compte que els teclats dels
ordinadors estan dissenyats amb lletra d'impremta. Segons Basutil (2017: 327-328) paisos com
Finlandia des del curs (2016-2017) han decidit eliminar del curriculum la cal-ligrafia propiament
dita i basar I'aprenentatge de l'escriptura en la lletra d’impremta ja que és aquesta la que es troba

en tots els aparells electronics que els infants es troben en el seu dia a dia.
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En definitiva, la realitat s que la majoria d’escoles del pais, i també en la que s’ha realitzat
I'estudi de cas d’aquesta tesi, es comencga per la lletra de pal, el pas entremig és la lletra lligada i,

finalment s’acaba amb la lletra d’impremta mintscula (Del Real, 2015).
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CAPITOL lll. METODOLOGIA

IL-LUSTRACIO 3:COLLAGE DELS CODIS DE P5-B. ELABORACIO PROPIA (2020).

“La investigacion puede sefialarse como un proceso inherente a la vida misma de las personas; en el
campo de la educacion investigar representa ademds del interés o necesidad del investigador, el conjunto
de eventos perceptivos que le permiten indagar, registrar informacién yl/o datos para intuir y
comprender los fendmenos educativos desde el complejo de sus caracteristicas (...)"
(Ochoa et al., 2020: 14).
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3.1 Introduccio.

En aquest capitol s’explica amb detall tot el procés que s’ha seguit, des del tipus de
metodologia emprada, essent la qualitativa, ja que és la ofereix un tractament de les dades que
podra abordar els objectius plantejats a 1'inici amb major riquesa de detall. En aquesta Tesi, s'ha
escollit I'estudi de Cas (Stake 1994; Yin 2009), essent el cas un centre educatiu concertat de la ciutat
d' Igualada i, més concretament, en els cursos de P4 i P5 d’Educacio Infantil i 1er i 2on d"Educacié
Primaria ja que sén els cursos on el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura és cabdal. Es a dir,
aquesta és la poblaci6 i mostra, emprada per a recollir les dades aixi com les tutores d'aquests
cursos. També s'informa de I'obtencié del consentiment i I'assentiment per part del comite d’etica
de la Universitat Autonoma per poder garantir I'anonimat dels participants en tot moment. En
aquest sentit, també s'explicita les circumstancies amb les quals es va comengar a negociar I'accés
al camp d'estudi, tot i tenint en compte que ens trobavem al bell mig d'una pandémia mundial,
amb la dificultat que aixo implicava, entre altres coses, el fet de poder entrar als centres educatius

com a personal extern en repetides ocasions.

En un apartat important que es podra veure en aquest capitol, sera la justificacié dels
Instruments escollits, des de I'enquesta online que s’ha realitzat al professorat que tutoritzaven
els cursos objecte de l'estudi, el procediment que s’ha seguit per analitzar els dibuixos dels
infants, I'observacio participant al llarg de la recollida de les dues intervencions, la utilitzacio de
les rubriques que s’han emprat per fer les avaluacions, etc. Tots els instruments emprats han
contribuit a la corresponent triangulacio i interpretacié de les dades i, finalment, la graduacio, en
funcié del curs en que feia la intervencio, de la valoracié del procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura i el tractament del cas especial que es fa a P4 amb un codi de referéncia per part

de l'escola.

Finalment, aquest capitol conclou amb el darrer pas que explica el procés de l'analisi de
les dades, és a dir, la codificacié i la categoritzacié In Vivo, juntament amb la justificacid per

emprar l'analisi tematica de les dades, aplicant un enfocament emergent.
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3.2 Tipus de metodologia.

S’entén com a metodologia totes aquelles tecniques que es poden aplicar en un procés
d’investigacio (Coelho, 2018). Existeixen diverses metodologies en funcié de I’area en que es troba
I'estudi, pero, en qualsevol cas, les investigacions s’originen per idees i es van ajustant a la
metodologia perque fonamenti millor I'estudi (Hernandez et al., 2014). Aixi doncs, sén una série
de metodes i tecniques cientifiques que s’apliquen rigorosament durant un procés d’investigacid
per tal de que aquest tingui validesa teorica. Per aix0 es poden dividir en, per una banda, la
metodologia de la investigacio que té la funcid de atorgar-li validesa i rigor cientific i, per a l'altra

banda, la politica de investigacié que definira totes les parts en que constara (Coelho, 2018).

Existeixen diversos factors per escollir un tipus de metodologia o una altra. Es per aixo
que esdevé fonamental que l'investigador/a decideixi el que més s’adequa al seu plantejament
del problema. Es a dir, en funcié del les qiiestions plantejades i la forma de resoluci6 previstes,
cal escollir el metode que més s’ajusti a les necessitats per a la investigacio en concret (Saritama,

2020).

3.2.1 Metodologia Quantitativa i Qualitativa.

Diferents autors argumenten que és imprescindible que cada investigador/a estudii
exhaustivament els diferents metodes per tal de poder determinar quin és el més adient i quina
classificacié tenen. Segons Lépez-Roldan i Fachelli (2015) hi ha tres perspectives metodologiques
d’investigacio afirmen que sén per una banda la perspectiva distributiva o quantitativa i per a l'altra
la d’estructura de sentits i la d’intervencid o dialéctica ambdues dintre la metodologia qualitativa. El
que defineix el model d’analisi €s la perspectiva d’investigacid, la dinamica i els moments del
propi procés de recerca ja que aquests donaran la coheréncia necessaria. Per tant els autors
defineixen els quatre criteris generals per identificar aquesta perspectiva d’investigacid (Ibid,

2015:5-6).

1. Laentitat de les dades i de la unitat social, que enfoca els criteris des del camp de "aplicacio i el camyp de
les unitats. En el cas de l'analisi quantitatiu es refereix a la matriu de dades, separacié de la unitat social
amb aquestes indiferenciades i una desestructuracio del discurs. En el cas del analisi qualitatiu si es
tracta de d’un text, amb una vinculacio semi forta i un discurs estructurat es tracta de les estructures
del sentit i si, per contra, el discurs és provocador i existeix una practica social dels actors s’esta parlant
de la perspectiva d’intervencio.

2. El llenguatge que analitza les dades a partir de la distincié del component simbolic ( de la parla) i el
semiotic (dels signes). Si s’aprofundeix més, es pot observar que dins la perspectiva distributiva el
component simbolic es refereix a la investigacio dels fets, del llenguatge matematic, mentre que en el cas
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de 'estructura de sentit es basa en un analisi qualitatiu de les dades. En el cas del component semiotic
té, des de la perspectiva qualitativa d’intervencid, la caracteristica que s'investiga actuant
3. El grau d’intervencid de l'investigador en el procés d’investigacio. Aquest grau d’intervencié pot ser
fort (quantitativa) o entremig (qualitativa d’estructura de sentits) o minima (qualitativa d’intervencio).
4. El grau d’implicacid o vinculacié amb la vida social que s’estudia, és a dir, el grau és minim si es tracta
de la perspectiva distributiva, intermedi si es tracta de I'estructura de sentits i forta si és la d’intervencio.

La perspectiva quantitativa distributiva es caracteritza per a la identitat consolidada que
prové d’altres ciéncies pel que fa a la recollida de la informacié aixi com la construcci6 i
manipulaci6 de les dades. Aquest procés té 3 dificultats principals segons Lépez-Roldéan i Fachelli
(2015:11-12). La primera, és la traduccio dels conceptes a indicadors, la segona és 1’analisi de
'associacié de les variables i la tercera és la manera com es generalitza la teoria. En canvi, la
perspectiva qualitativa, cal destacar que la d’estructura de sentits és una tecnica que ha d’abragar
tota la fase i per tant, s ha de reflectir, en primer lloc, en la recollida i produccid de les dades, en
segon lloc en I'articulacié de les mateixes i en tercer lloc en les pautes d’interpretacié dels models
establerts. Seguint amb la perspectiva qualitativa, la d’intervencio es caracteritza perque és I'accié
i la practica social la que la defineix, I'investigador/a forma part de 1'accié analitzada, el grau
d’intervenci6 d’aquest és nul o minim ja que permet que l'accié segueixi el seu curs
independentment de la planificacid realitzada pero el grau d’implicaci6é €s maxim en el transcurs
de l'accié i les tecniques que es poden utilitzar per fer I'estudi sén amplies. La metodologia

qualitativa i la quantitativa difereixen segons els segiients punts (veure Taula 3):

PERSPECTIVA QUALITATIVA
Capacitat de generar teories
Orientat a una logica del Descobriment
Dinamica d’investigacié inductiva
Comprendre/ Interpretar/ Exposar

PERSPECTIVA QUANTITATIVA
Capacitat de comprovar teories
Orientat a una logica de la Verificacio
Dinamica d'investigacié deductiva
Explicar/ Mesurar/ Predir

Fenomenologic; els fets son particulars i ambigus
Ideografic: els fenomens socials son tnics i
complexes en el seu context., no repetibles ni

Els fenomens socials es consideren replicables i definits
Nomotetica; es busca generalitzar, establir lleis generals,
s’estudia lo constant i repetible dels fenomens socials.

reduibles a esquemes prefixats
Visi6 de la naturalesa humana com voluntarista i
autodeterminat
Comprendre/ Interpretar/ Exposar
Llenguatge simbolic
Humanista

Model i disseny d’analisi amb escassa formalitzacio.

Escassa intervenci6 del investigador
Flexibilitat
Interés pel subjuntiu
Accio social /canvi social
M. Weber / K. Marx
Basat en lo vital, en la vida quotidiana
Implicacié de I'investigador
Reactivitat /Interactivitat
Realitat social dinamica, en canvi
Visio microsocial de la realitat (interior)
Informaci6 intensiva, profunda

Visi6 de la naturalesa humana com determinista i
essencialista

Explicar/ Mesurar/ Predir
Llenguatge matematic
Cientifica
Model i disseny d’analisi basat en la formalitzacio.
Forta intervenci6 del investigador
Rigidesa
Interes per a 1'objectiu
Fer social (comportaments)
F. Durkheim
Allunyat de lo viu, investigaci6 de laboratori
Minima implicacié de I'investigador
Neutralitat/ Distanciament
Realitat social estatica, sincronica
Visi6é macrosocial de la realitat (exterior)
Informaci6 extensiva, superficial
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Més valides Més fiable
Validesa interna Validesa externa

TAULA 3: QUADRE COMPARATIU. LOPEZ- ROLDAN | FACHELLI (2015)

Es important, pero, fer notar que aquest treball s'emmarca dins d’una investigacié qualitativa
perque la intenci6 no és quantificar i fer estadistiques inferencial. Tot el contrari, volem coneixer
els processos mitjangant els quals poder interpretar els resultats obtinguts. D'aquesta manera,
Nowell et al. (2017:3-4) ens recorden que per tal d’establir la confianca en una investigacié
qualitativa, cal tenir en compte (1) la credibilitat de l'estudi que es determina quan els/les
investigadors/es o els lectors/es ja que s’hi adapta tots els punts de vista (2) la transferibilitat, és a
dir, la generalitzaci6 de la consulta; (3) la fiabilitat en el sentit que la recerca sigui logica, tracable
i clarament documentada, (4) la conformabilitat o la demostracié de com s’ha arribat a aquella
conclusio; (5) les rutes d’auditoria que soén les proves a través de les quals es coneix quina decisio
s’ha pres i quines no i, per ultim, (6) la reflexivitat, de manera que l'investigador porti un procés
d’autoavaluacio tant en el dialeg intern com en el extern. Per tant, haurem de tenir cura de

cadascun dels cinc punts abans citats.

El disseny d’objecte d’estudi es basa en la perspectiva de qualitativa i més concretament
en l'estudi de cas. Neiman et al. (2006) el defineixen com un sistema delimitat en espai, temps,
relacions i institucions. Es a dir, consisteix en un estudi particular, que pot abragar diferents
dissenys possibles, i que té per objectiu la construccié d"una teoria. Per aix0, procedirem a explicar

en que consisteixen els estudis de casos i com aquest estudi s’engloba en d'ells.
3.3 Estudi de cas.

Stake (1994) ja va evidenciar que l'estudi d’un cas no és una eleccié d’'un metode (que
passa en un segon pla) sin6 l'interes en casos individuals. De manera que les preguntes de la
investigacid constitueixen el pilar principal de l'estudi i cal que siguin plantejades de manera
flexible i que afavoreixi la resposta. Kazez (2009:3) citant a Ragin i Becker (1992) realitzen una
classificacid sobre la comprensid de casos. Per una banda, les divideixen en dues categories. La
primera, unitats empiriques, pot ser especifica (els casos es troben; son reals i especifics) o general
(si son els objectes que es poden constatar empiricament pero que cal verificar-ne la existéncia).
La segona, unitats tedriques, els casos es realitzen, sén una interaccio d’idees (especifiques) o son
convencions producte de les construccions teoriques, és a dir, externes a qualsevol efecte de la

investigacid particular (si és general).
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L'estrategia d’investigacié és aquella que pot recorrer tant a procediments qualitatius
com quantitatius ja que, segons Kazez (2009:4) citant a Yin (2009) la motivacié ve del fet que es

vol entendre fendomens socials complexos. Aixi que planteja tres criteris:

1. Interés a respondre preguntes Com? Qui? On?
2. Tenen la intencio d'investigar el Perque? i el Com?
3. Els estudis son contemporanis.

Montero i Ledn (2002:505-506) afirmen que els estudis qualitatius es poden classificar en tres
grups: (1) Etnografia o estudi en el que I'investigador en forma part i recull dades de 1’observacio;
(2) Estudi de cas, que sén descriptius i no estructurats i la mostra pot ser escollida per a
l'investigador, instrumental o no, intrinseca. I (3) Investigacié i accié on mitjangant una serie de
passos successius s'investiga simultaniament que s’intervé. Per a la seva banda, Kazez (2009)
enuncia que en el disseny de la investigacié cal tenir en compte si és tracta d'un (1) cas unic
(holistic) o (2) és incrustat (amb multiples unitats d’analisi) o si és (3) un cas multiple pero que es
tracta cada unitat d’analisi com a incrustada. L’autor manifesta que una investigacio es defineix
pel tipus d’informacio i, per tant, es predominantment qualitatiu. Barratt et al. (2011) plantegen
que els estudis dels casos inductius serveixen per ampliar i/o construir una teoria ja que I'existent
és incompleta. Yin (2003), fa la distinci6 entre sis tipus d’estudi de cas. Partint de que aquests
poden ser de cas tnic o de disseny muiltiple, es pot fer la subdivisié en cada un d’ells perque
poden ser:

a.  Descriptius: on 'objecte presenta la descripcid dins el seu entorn
b.  Exploratori: pot definir hipotesis o preguntes per casos posteriors.

C.  Explicatiu: permet conéixer i determinar las teories rivals

El mateix autor, 'any 2009, postula que la qualitat de la investigacié tant des del punt de vista
del concepte com de la posada en marxa és essencial de manera que la validesa interna es refereix
a les relacions causals entre les variables i els resultats. La validesa externa es referira a com els
resultats poden ser generalitzats i la fiabilitat és el requisit que, en el cas de l'estudi de cas, es
porta a terme sense errors (o els més petits possibles). Kazez (2009:5) citant a Stake (1995) realitza
una altra classificacio i els divideix en tres categories: 'estudi de cas intrinsec (1) defineix 'estudi de
cas, en que és aquell que es constitueix a partir de l'interés en alguna cosa. L'estudi instrumenta (2) es
centra en un problema conceptual ampli on I'estudi de cas pot ajudar de manera que l'estudi de cas passa a
un segon terme. I, finalment, l'estudi de cas col-lectiu (3) que es produeix quan s’investiga alguna cosa de
caracter general.

Lijphart (1971:691) per a la seva banda confirma que la gran avantatge d'un estudi de cas

és que, un cop s’ha determinat el cas tnic, la seva investigacio pot ser exhaustiva i com a principal
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desavantatge és que contribueix en menor mesura a la creacié d'una teoria general. Per altra
banda, distingeix sis categories: I'atedrica (a) i la interpretativa (b) que es centren en l'estudi de cas per
si mateix i no es centren en la creacié d’una teoria i per a l'altra la generadora d’hipotesis (c), la
confirmadora de la teoria (d), la discutidora de la teoria (e) i la desviada (f) que tenen com a objectiu comii
avancar en la construccio teorica (Neiman et al., 2006) també fan una distincié entre els estudis
d’investigacio de cas tnic i els estudis d’investigacié de cas multiple on el primer s'utilitza per
estudiar un problema especific basant-se amb raonaments hipotetics-deductius on s’aplica,
generalment, analisi comparativa que la confirma o la discuteix i el segon permet crear a
I'investigador/a una teoria i pren com a punt de partida un marc teoric determinat.

Aixi doncs, havent aportat les dades suficients per a l'argumentari de la metodologia
d’aquest treball el podem identificar amb un disseny d’estudi de cas (Stake, 1994; Yin, 2009) essent
el cas, un centre educatiu, i en concret, els cursos de P-4, P-5 d’Educacio Infantil i ler i 2on
d’Educaci6 Primaria. Es seguira un1'estudi d’enfocament interpretatiu que utilitza una metodologia
qualitativa, doncs es pretén recavar informacid i interpretar-la. Inicialment es necessitaran
diversos instruments de recollida d’informacié qualitatius que ens facilitaran aprofundir i
triangular en la percepcié i la interpretacio de les experiéncies de qualitat estetica dels propis
participants a l’estudi des de la seva propia visio (Nisbet i Watt, 1984: 82-83):

"A case study is a specific instance that is frequently designed to illustrate a more general principle.
The single instance is of bounded system, for example a child, a school, a community. It provides a
unique example of real people in real situations, enabling readers to understand ideas more clearly
than simply by presenting them with abstract theories or principles. Indeed, a case study can enable
readers to understand how ideas and abstract principles can fit together”.

S’ha triat aquest disseny metodologic doncs é€s el més adient per estudiar un grup reduit
d’individus considerat globalment (Bisquerra, 1989: 127). En tot cas s’observen les caracteristiques
d’una unitat individual, com per exemple un individu, una entitat o institucid, una comunitat, etc.
El proposit consisteix en indagar profundament i analitzar intensivament els fenomens que
constitueixen el cicle vital de la unitat escollida per tal de coneixer-la i comprendre-la més a fons.
Es a dir, un estudi de cas pot arribar, en segons quines situacions, a fer una analisi més

aprofundida del que permetria I" analisi quantitativa (Cohen et al., 2019).

Per tant es tindra en compte, com a elements qualitatius, I'observacié mitjangant la recollida
del diari de camp. En segon lloc, I’enquesta al professorat implicat ja que ens dona un informacio
més aprofundida i des de la visié personal dels individus que formen part de la unitat del cas
d’estudi, aixi com la seva interpretacié personal de les experiencies de qualitat estetica viscudes.

En tercer lloc, els dos fulls d’intervencié per a cadascun dels infants participants, per tal de recollir

-108 -



les seves dades. En quart lloc, la utilitzacié de ribriques per tal de valorar el desenvolupament del

procés de la lectoescriptura.

Com ja hem comentat anteriorment i segons Reza et al. (2021:2) un estudi de cas és una
analisi del context (o d’algun fenomen) en concret pero de forma aprofundida. Per aquest motiu,
en l'estudi de cas, a partir dels casos estudiats construir una teoria és una estrategia de recerca
valida:

“A case study typically uses multiple methods and tools for data collection from several entities by
one or more observers in a single or several natural situations that considers temporal and

contextual aspects of the contemporary phenomenon under study, but without experimental
controls or manipulations”.

Pel que fa a la recollida de dades, Jiménez-Chavez (2012:146-147) postulen la dificultat en
l'estructuracié pero, posteriorment Montero i Leon (2002: 505-510) desenvolupen un metode en
cinc fases, en funcié del moment que es realitza la recollida i ’analisi, que es poden desenvolupar
“en viu” on l'investigador/a no intervé i la recollida de dades s’obté de forma posterior a la

presentacié (Figura 3). En resum, els cinc passos a seguir en 'estudi de cas son:

1. Seleccid i
definicié del
cas

5. Elaboracié 2. Elaboracié
d'un informe preguntes

3. Localitzacié

I:t-eArnilglts:Cilo' de la font de
P dades

Figura 3: Passos a seguir estudi de cas. Jiménez-Chavez (2012:147)

Per tal de poder validar els resultats de la investigacio i, per tant, verificar-los, Jiménez -Chavez
(2012:148) citant el metode d’agrupacions de casos Mc-Clintock et al. ( 1985) proposen la
triangulacié entre tres conceptes: (1) la realitzacié una constatacié entre I'investigador/a i els que
proporcionen les dades (2) complementar amb material 1’arxiu i (3) participar en consulta amb
els seus col-legues abans de redactar I'esborrador final. Per tltim, pel que fa a les tecniques que
es poden utilitzar en l'estudi de cas, es poden citar, basicament, quatre (Jiménez-Chavez, 2012:

148-149):
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L’observacid etnografica:

L’entrevista etnografica: entrevista en profunditat entre l'investigador i els informants.
La documentacio: els propis documents sén tractats com una font d’informacio.

Diari de Camp: on es classifica com un instrument de registre personal i no sistematitzat.

QUL TR

Fereday i Muir (2006: 82) afirmen que per tal que un estudi tingui el suficient rigor cal que, per
una banda, impliqui una planificacié i, per a l'altra, que I'investigador/a per tal de mantenir-lo,
cal que demostri, durant la interpretacio, com ha aconseguit les dades i les citi de forma oberta,

“Each qualitative research approach has specific techniques for conducting, documenting, and evaluating data analysis
processes, but it is the individual researcher’s responsibility to assure rigor and trustworthiness” (Nowell et al.,

2017:2).

3.4 Poblacio i Mostra.

“(1) Poblacid: és el conjunt de referéncia (real o hipotetic) de tots els individus sobre els que
volem estudiar un cert fenomen i amb alguna caracteristica comii observable. Es delimita
en funcié de propietats dels individus(...). La mida de la poblacié és el nombre d’individus
que la formen. Distingim entre poblacions finites i infinites. (2) Mostra : és un subconjunt
d’individus observats que vol ser representatiu de la poblacié a estudi (...). (3) Individu: és
la unitat més simple subjecte a observacid i registre de dades. Pot correspondre o0 no a un
individu fisic com una persona o una pega (...) i (4) Variable: és una caracteristica numerica
o atribut observada sobre els individus”.

(Carmona i Sanchez, 2000:8)

Havent introduit que aquesta recerca es troba informada per a l'estudi de Cas, ara
passarem a assenyalar un altre element com és el tipus de mostra. Certament, un dels
desafiaments en els quals s’enfronta qualsevol investigador/a és la mostra. Més concretament el
seu tamany. Si aquest és menor al que hauria de ser, planteja el dubte de si abasta tot ’ambit del
problema de d’investigacid. En aquest sentit, Eisenhardt i Graebner (2007:25-32) afirmen que és
fals que uns casos hagin de representar al total d’'una poblacié en una investigacio, ja que una de
les principals avantatges de 'estudi de cas és la seva profunditat amb la que es poden estudiar una
mostra reduida de casos. Un dels altres desafiaments que es presenten és la simplificacié
excessiva. En aquesta linia, Siggelkow (2007:20-24) és qui ens informa que cal trobar l'equilibri
entre la simplificacid i la especificacié de les seves idees conceptuals. El tercer repte fa referencia
que, mirat en retrospectiva, el resultat pugui contribuir a la comunitat cientifica. I per ultim, un
altre entrebanc és la presentacié de la evidencia, és a dir, degut a 'elevat quantitat de dades
acumulades, cal que aquestes siguin presentades de forma clara i entenedora (Carmona i Sanchez,

2000:9).
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Padua et al. (1979) estableixen el tipus de mostra en tres categories: 1) la probabilistica on
totes les combinacions tenen la mateixa probabilitat (aleatori) o sin6 tenen les mateixes
probabilitats (sistematica, estratificada o conglomerada). 2) No probabilistic on no es coneixen
les probabilitats que té cada individu i que es pot dividir en casual, quotes i intencional.
Finalment, 3) Per provar hipotesis substantives en les quals cal que sigui suficientment
heterogenia. Kazez (2009:9) citant a Samaja (1994) determina que per obtenir una bona mostra cal

seguir sis criteris:

a.  Laavaluacié d"una mostra és una acte complex
En una investigacio existeixen tantes mostres com matrius de dades
Una investigacio interpretativa amb un disseny exploratori- descriptiu, pot agafar un o pocs individus
o pot agafar-ne molts fet que li comportaria obtenir conclusions sobre el quelcom estudiat
d.  Cal poder comparar la mostra amb la poblacié i que tinguin criteris analegs
Esta intimament [ligada amb 1'estratégia d’investigacié
Permet situar-se en tres contextos diferents: el disseny exploratori, el disseny descriptiu i el disseny
experimental.

S

Flyvbjerg (2006: 219-245) descriu dues estrategies per a la seleccié de la mostra. Per una banda,
determina que hi ha l'aleatoria que pretén evitar el biaix de la mostra i, per a l'altra banda,
'orientada a la informacié. Aquesta és la més optima per a l'estudi del cas ja que té per objectiu
maximitzar la utilitat de la informacié. A I'hora es pot subdividir aquesta ultima en 4 casos més
(Kazez, 2009:11) citant a Flyvbjerg (2006):

" (1) casos extrems i/o desviats ja que sén o bé aquests casos el que es pretén obtenir informacié o
bé estudiar-ne algun dels seus aspectes particulars, (2) casos de maxima variacio que busca trobar
el maxim d’informacié sobre certes circumstancies que s’estudien, (3) casos critics que tenen per
objectiu aconseguir informacié que permeti deduccions logiques i, per tltim, els (4) casos
paradigmatics que funcionen com a punt de referencia.”

Pel que fa a la mostra de l'estudi d’aquesta tesi no és probabilistica, intencional i recau dins de la
vesant exploratoria-descriptiva. A més, el tamany de la mostra coincideix amb el tamany de la
poblacié que afecta en els cursos seleccionats. Aixo és aixi, perque els participants son tots els
infants de I’etapa d’educacid infantil (P-4 i P-5) i de primer cicle de primaria (1ler i 2on) del Centre
Educatiu objectiu de I'estudi. Aquesta escola consta de dues linies, de manera que, la poblacié és
de n= 175 d’alumnes. Com es pot observar la distribucié de l'alumnat fou de: 75 alumnes

corresponen a l'etapa d'infantil i 100 a primaria.

Pel que fa a la mortalitat de la mostra, o la reduccié de la mostra per motius sobrevinguts,
en aquest cas per tenir infants amb malaltia comuna o de la COVID-19. En concret, 'afectacio de
la mortalitat de la mostra només va incidir en el segon full d'intervencio, és a dir, el que correspon
al segon nivell d'analisi (vegeu capitol d'Analisi) i no en el primer, és a dir, el dels dibuixos EQE

o el que és el mateix, el primer nivell d'analisi (vegeu capitol d'Analisi). A la Taula 4 també es
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veuran reflectits els infants que van ocasionar baixa per malaltia comuna o COVID-19, representat
per un asterisc i el nombre, en concret: un alumne a infantil per malaltia (restant 74 en total
d'aquesta etapa) i a primaria i cinc a primaria (restant 95) fent que la mostra s'igualés molt més

entre les dues etapes escolars.

Distribuci6 dels participants

Alumnat professorat
A B total
P-4 20 19 39 75 (74%) 7 tutores
P-5 18 18/(1%) 36 (3 Educaci6 Infantil i
ler 25/2(*) 25/1(*) 50 100 (95%) 4 de Cicle Inicial
2on 25 25/2(*) 50
TOTAL 175 (ler full
d'intervencio).

(169) (20n full

d'intervencio

TAULA 4: DISTRIBUCIO ALUMNAT | PROFESSORAT. ELABORACIO PROPIA (2020).

A part dels infants i, com es pot veure reflectida a la mateixa taula, també vam voler comptar i
implicar al professorat responsable d'aquests grup-classe. Aixi doncs, vam podem disposar de
set tutores que ens van facilitar molt la tasca tant, en moments previs, com de recollida
d'informacié propiament dita i que es comentara de manera més extensiva a l'apartat dels
instruments. Pel que fa a la mortalitat en el cas del professorat, van tenir una mestra que no va

poder participar en l'enquesta que se'ls va demanar omplir i que corresponia a l'etapa d'infantil.

3.5 Comite d’ Etica.

Per dur a terme aquesta investigacid en primer lloc es va demanar el permis corresponent

a la comissio d’eética.

3.6 Procés de negociacié i accés al Camp.

El primer contacte amb el Centre es va produir al febrer del 2020 via email on es

presentava el projecte d’intervencié amb una proposta de temporitzacid. La resposta per part del
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centre va ser molt positiva i es va programar una primera reunio el 12/3/20. Degut a la situacio
de pandemia mundial per a la Covid-19, aquesta reunio no es va poder realitzar i per tant, es va
ajornar (sine die). Per aquest motiu, a I’abril del 2020 es va proposar a 'escola posposar I'estudi i
emplacar-lo al setembre del mateix any. La proposta va ser acceptada i la direccié va comentar el
projecte amb la resta de 'equip directiu acceptant, d’aquesta manera, la intervencié (comunicacié

per email 11/05/2020).

Aixi doncs, al setembre del 2020,es torna a contactar amb la direccié del centre poder re-
prendre la intervencié (comunicacié per email dia 05/09/2020). Es presenta una altra
temporitzacié que fou modificada per tal de que encaixés millor amb el periode de pandéemia en
el qual encara ens hi trobavem. S’estableix una reunié virtual al mes d’octubre (27/10/20) amb tot
el professorat implicat segons les diferents etapes educatives. La seqiiencia fou la segiient: 1) En
primer lloc, les mestres d’educacié infantil amb la seva coordinadora, 2) després, les tutores de
cicle inicial també amb el seu coordinador corresponent. En aquesta trobada, a part d’explicar la
intervencid, se’ls demana la necessitat de contestar una enquesta online, per tal de poder adaptar
millor la investigaci6 al Pla de lectoescriptura del centre i també com a element de validacio (fet

que es comentara a |’apartat corresponent).

Cal emfatitzar que, en tot moment I'acollida va ser fantastica i en alguns casos fins i tot
entusiasta (DC 11/11/2020) “Som una escola que ens agrada innovar i millorar i estem encantats de tenir-
te aqui” (CI1A). Un cop recollides les dades de I’enquesta al professorat, es van acabar de fer les
adaptacions corresponents a les futures intervencions que es realitzarien amb els seus infants
(sempre garantint I'anonimat dels mateixos). També es va aprofitar per poder programar les
diferents intervencions segons cada grup/classe. Aixi doncs la primera intervencio6 es va dur a
terme a la setmana del 9 al 13 de novembre on es van recollir les mostres d” EQE de tots els grups
participants. Cada grup-classe se li destinava, com a minim, una hora on, després d’haver fet les
presentacions oportunes, se’ls explicava en que consistira la intervencio. La segona intervencio,
es va portar a terme de la setmana del 23 al 27 de novembre, tot i que va haver un grup que va

necessitar fer un canvi en el calendari per necessitats propies.

3.7 Instruments.

En aquest estudi, els diferents tipus d’instruments que s’han fet servir es troben en funcié
del tipus de participants i la finalitat dels mateixos. En primer lloc, i per ordre cronologic de la

intervencid que es va realitzar disposem dels segiients:
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3.7.1 Enquestes online al Professorat

Es van aplicar enquestes online al professorat seguint dos criteris principals: accés i
conveniencia (Cohen et al., 20018: 362). Accés per tal de facilitar la tasca al professorat en un curs
afectat per a la pandemia i de conveniencia per tal d’oferir les maximes prestacions al professorat
i aixi pogués respondre a les preguntes de manera individual i calmada quan tingueren un
moment dins de la seva quotidianitat. L’enquesta constava de disset preguntes per a les tutores
d’ Educacio Infantil i de setze per a les tutores d’ Educacié Primaria, ambdds tipus d'enquesta

constaven de tres blocs.

Aquesta enquesta es va passar abans de fer la primera intervencié i la informacié que es
va recollir va anar en funcié de coneixer la metodologia en el procés de lectoescriptura del centre
educatiu (correspon al Bloc 1 de les preguntes), els objectius de I’etapa (corresponent al Bloc 2 de
les preguntes), i el procés d’aprenentatge (corresponent al Bloc 3). L’enquesta va seguir el format
online, i es va fer servir l'eina del google forms on el professorat va poder omplir cadasct de

manera individual.

Les dades recollides a I’'enquesta van servir per complementar elements com ara: la
dinamica de 'escola, el metode d’aprenentatge de la lectoescriptura i les caracteristiques generals
dels diferents grup-classe. A més a més, part de la informacid recollida va servir per extreure els

tres dibuixos Estandard per a cada etapa educativa.

3.7.2 Documentacié del centre educatiu

Les dades que es van extreure des de la documentacié del Centre Educatiu van venir
mitjangant la consulta del document Metodologia lectura i escriptura de P-2 a 6¢, i es va utilitzar
per entendre la metodologia més emprada a l'escola i aixi poder adaptar les intervencions a

realitzar i sense haver de provocar grans canvis a la dinamica de 1'escola.

3.7.3 Diari de Camp de la Investigadora

El Diari de Camp (DC) de la Investigadora va servir per anar anotant tota 1’ observacid
que es va produir, en diferents moments: 1) En un primer moment, des de les primeres reunions
presencials amb el responsable del centre, fins a la propia intervenci6 que es va realitzar curs per
curs; 2) En un segon moment, quan es van anar a passar i recollir el full d’intervencié 1 on

s’havien de fer anotacions alla on els dibuixos no fossin gaire clars del que volien expressar i aixi
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tenir segur el concepte que volien representar i, finalment, 3) tercer moment, quan es va anar a
passar i recollir el full d’intervencié 2. Es van recollir aproximadament unes seixanta pagines que
es podran veure reflectides quan es presenten els resultats de la intervencio (capitol segiient) i la
interpretacio dels mateixos (Capitol d’ Interpretacié) per disposar de major font d’informacio i

poder procedir a la triangulacié dels resultats aixi com de la seva interpretacio.

El tipus d’observacid aplicada en aquest estudi fou d’observacio participant (Cohen et al.,
2018: 552), on la recercadora va participar en fer preguntes i obtenir respostes dels participants,
sol'licitant aclariments alla on fos necessari i fins i tot oferir ajut quan algun infant no acabava
d’entendre el que s’havia de realitzar. En el moment de recollir les dades dels infants es va fer de

manera estructurada, emprant per aquest motiu les ribriques que es podran veure a continuacio.

3.7.4 Full d’intervencio 1i2: Alumnat

Pel que fa a I'alumnat, els instruments mitjangant els quals es van recollir les dades sén

dos fulls d’intervencid. A continuacio es detalla el procés d’aquesta recollida.

3.7.4.1 1lalntervencié: Full_1. Recull dels codis EQE.

En aquesta primera intervenci6 es demana als infants poder obtenir tres dibuixos (un per
casella) que representessin elements d’ Experiéncies de Qualitat Estetica (EQE). En aquest cas es van
recollir 175 fulls. En aquest full_1 d’intervencio es van aportar les segiients dades: Curs i grup per
poder ubicar cada conjunt de dibuixos, la data i la referencia (aquesta dada equival al genere ja
que es necessitava saber el genere per poder organitzar analisi posterior). Un cop realitzats els
tres dibuixos, depenent del curs, es sollicitava diferents elements per poder codificar
posteriorment les EQE, aixi vam obtenir: 1) a P-4 calia que: “expliquessin qué havien dibuixat a la
tutora o a la investigadora”, per tal codificar cada dibuix”. 2) a P-5 calia que “escrivissin amb lletra de
pal o amb lletra lligada la paraula que descrivia el dibuix realitzat”, en aquest cas, els tres dibuixos
realitzats. 3) a ler de Primaria se’ls demanava que “escrivissin una frase” tot i respectant
I'ortografia natural i, finalment, a 2on de Primaria, se’ls demanava que “escrivissin una frase” ara
si, tenint en compte les regles ortografiques corresponents. Com es pot veure, a la il-lustracio 4,
el resultat d’aquesta primera intervencid fou la segiient, tot veient una mostra segons el curs i

retolacié del dibuix assignat:
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Il-lustracio 4: Exemple dibuixos 1a intervencio. elaboracioé propia (2020).

Aixi doncs, la manera de procedir amb els infants fou que la tutora de cada grup-classe va fer una
breu presentacio i tot seguit es demanava a l’alumnat si els hi agradaria fer un dibuix. Quan
contestaven afirmativament, se’ls hi presentava una plantilla amb tres requadres i s’explicava que
en cada un d’ells haurien de dibuixar els tres elements que més els hi agradaven. Ho podrien fer
amb llapis o amb colors i després, tots els cursos excepte P-4, haurien d’etiquetar el dibuix tal com
ja s’ha explicat. En el cas de P-4 I’etiquetaci6 es va fer per part de la recercadora un cop preguntat

cada infant i va servir per confirmar la representacié del concepte il-lustrat.

3.7.4.2 2a.Intervencié 2. Full_2: Comparativa codis EQE amb Estandard

En aquesta segona intervencio es tractava de comparar el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura amb, per una banda, els dibuixos que ells/elles havien realitzat i, per a I'altra, amb
una plantilla tres dibuixos (Estandard). Per fer aix0, es va demanar a les tutores exemples de
paraules i que servissin per identificar llegir i escriure. A l'etapa d’infantil es van reduir a tres:

77

“muntanya”, “tractor” i “esmorzar”.

Muntanya Tractor Esmorzar

TAULA 5: CoDIS ESTANDARD EDUCACIO INFANTIL ELABORACIO PROPIA (2020).
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Als grups de primaria els tres elements Estandard que es van facilitar les tutores van ser:

"non

"Guitarra", "Quadre" i "Cami".

CURS DATA REF

Guitarra Quadre Cami

TAULA 6: CODIS ESTANDARD EDUCACIO PRIMARIA. ELABORACIO PROPIA (2020).

Aquests dibuixos (codis) els utilitzariem per establir una comparativa entre els elements
que havien escollir els infants la resta. En aquesta segona Intervencid, els infants se’ls demanava

que, en funcio del curs, la segiient informacio:

3.7.4.3 P-4:Identificacio i comparativa amb la paraula (codi) “Mussol”.

Durant el ler trimestre, els dos grups/classe (P4-A i B) aprenien les lletres a través del
treball per projecte anomenat “Mussol”. Partint d’aixo es va dissenyar l'estudi en dues parts: 1a
part. EQE: Es mostrava a cada infant de forma individual els seus tres dibuixos (codis) (que havien
realitzat en la 1a intervencid). Se li demanava si podia identificar si les lletres de la seva etiqueta
coincidien 0 no amb la paraula “mussol” (aixi, ho vam dissenyar de manera que representava un
codi EQE per part del centre ja que era un projecte molt significatiu i que treballen a I’aula al llarg
d’un trimestre). 2a part es procedia de la mateixa forma perd només que, en aquest cop, es referia
exclusivament en aquells dibuixos que eren Estandard (i tot aix0 es va anar anotant a la ritbrica i

al diari de camp).

3.7.4.4 P-5:Escripturai Lectura. Paraula

En aquest grup també es va procedir seguint les dues parts de la prova. La la part
corresponent a I'EQE consistia en escriure la etiqueta del cadascun dels seus dibuixos

(posteriorment van esdevenir els codis d’analisi). Es deixava llibertat per fer-ho amb lletra de pal
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o lletra lligada. Un cop escrita, es llegia la paraula. A la 2a part es feia el mateix que a la primera

part, pero només canviant pels dibuixos Estandard i es va anar anotant a la rbrica corresponent.

3.7.4.5 1ler: Frase Identificativa Ortografia natural.

En aquest curs se’ls demanava com a la part: En referéncia a les EQE que escriguessin
una frase o una paraula relacionada amb el dibuix. Es respectava I'ortografia natural i s’observava
si es feia amb lletra lligada o de pal. Després es passava a la seva lectura. La segona part, es
procedia de la mateixa forma que a la primera amb la diferéncia que en aquesta segona es tractava

dels dibuixos Estandard, i es va anar comprovant amb la rtbrica corresponent i el diari de camp.

3.7.4.6 2on: Frase ldentificativa Normes Ortografiques. Lletra Lligada.

En aquest curs es valorava si seguien o no les normes ortografiques. Després es procedira
a la seva lectura i durant la segona part es seguira de la mateixa forma que la primera part, amb
I'excepcié que en aquest cop es tractava dels dibuixos Estandard. Els resultats es van poder
comprovar amb la riibrica i fent anotacions en el dia de camp. Algunes d'aquestes anotacions es

podran veure en el Capitol de 1' Analisi.

3.7.5 Rubrigues

En aquesta recerca, per a l'aplicacié de les diferents riibriques a cada curs, es van seguir
els passos marcats per Ruiz (2015: 88). En primer lloc seleccionar els objectius a avaluar. Per aixo
es va decidir que aquest serien els objectius del Centre i el que planteja la LEC (2009). El segon
lloc, es va identificar els criteris que serien avaluats i en tercer lloc, es va assignar a cadascun d’ells
un valor numeric. A continuacid, en quart lloc, es va descriure tots els nivells o possibles
execucions que podrien fer els estudiants. A més a més, el suport que es va utilitzar va ser
I'aplicacié ADDITIO © ja que era una eina d'us habitual en la feina com a docent d’aquesta
recercadora i permetia una avaluacio eficag i eficient. Durant la segona intervencid, s’avaluava a
cada infant tant en la lectura com en l'escriptura separant la part de les EQE de les Estandard i
d’aquesta manera, un cop feta aquesta avaluacio, automaticament generava una nota numerica a
I'infant, malgrat que en tesi no es computar la sumatoria sind que va servir per comptabilitzar
només la identificacié de cada lletra. Gracies a la utilitzacié de les rtibriques es va poder aportar

una avaluaci® més objectiva del procés d’aprenentatge de la lectoescriptura dels infants.
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Finalment, per tal d’elaborar les rabriques es va poder contar amb l'ajut de les tutores dels

diferents grups classe que vam poder participar activament en el seus ajustament.

A continuacié es detallen i s’expliquen l'adaptacié realitzades a cadascuna de les

rubriques emprades a cada curs.

3.7.5.1 Curs P4. Identificacio amb lletres de la paraula (categoria) Mussol.

Com ja s’ha comentat anteriorment, en aquest curs es treballa transversalment un projecte
cada trimestre. En el primer trimestre del curs 2020-2021, el projecte va ser el “Mussol”. Pel que
fa al’expressid escrita, 'escola treballa per una banda les lletres, les del seu nom i les del projecte
(en aquest cas Mussol). Es repassen, es ressegueixen i es memoritzen. Tot aix0o amb lletra de pal.
Pel que fa a la lectura es demana que llegeixin el seu propi nom, el dels companys, les paraules
d’una sil-laba i buscar lletres que coneixen en altres formats com contes, revistes). Per tal de
realitzar les proves es construeix una rtbrica. Aquesta sutilitza tant com l’avaluacio de les lletres

o paraules com en el full de dibuixos.

| AE 10 AN75 AS5 NA25 NA 0
Identifica totes Identifica totes
Identifica totes les lletres les lletres Falla més de 4 Identifica lletres
.. les lletres relacionades relacionades lletres relacionades
Dibuix EQE . .
relacionades amb “mussol” amb “mussol” relacionades amb “mussol”
amb “mussol” (enfalla2 coma (en falla4 coma amb “mussol” pero no ho sén.
maxim) maxim)
Identifica totes Identifica totes
Identifica totes les lletres les lletres Falla més de 4 Identifica lletres
Dibuix les lletres relacionades relacionades lletres relacionades
ESTANDARD relacionades amb “mussol” amb “mussol” relacionades amb “mussol”

amb “mussol”

(en falla 2 com a
maxim)

(en falla 4 com a
maxim)

amb “mussol”

TAULA 7: RUBRICA P4. ELABORACIO PROPIA (2020).

3.7.5.2 Curs P-5: Paraules

pero no ho son.

Pel que fa a la metodologia de I'escola, a P-5 'expressio escrita es basa en el repas de les

lletres, la introduccié de la lletra lligada, 'escriptura de paraules monosil-labes, bisil-labes,
trisil-labes i frases, dictats amb lletra, copia, cal-ligrafiaiel treball cooperatiu (es el carrec que te
el secretari). A I'apartat de la lectura, es treballa molt amb els contes i els racons de treball on cal
associar una paraula i una frase a una imatge. També en aquest cas, per poder avaluar durant el

procés de les proves, es realitza una rabrica per aquest curs.

\ AE 10 AN 7.5 AS5 NA 2.5
Lectura EQE Llegeix totes les Llegeix 2 Llegeix 1 No llegeix cap
paraules paraules paraula paraula
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Lectura Llegeix totes les Llegeix 2 Llegeix 1 No llegeix cap

ESTANDARD paraules paraules paraula paraula
Escriptura EQE Escriu totes les Escriu 2 R P No escriu cap
paraules paraules paraula
Escriptura Escriu totes les Escriu 2 Escriu 1 paraula No escriu cap
ESTANDARD paraules paraules 1 - parau paraula

TAULA 8: RUBRICA P-5. ELABORACIO PROPIA (2020).

3.7.5.3 1ler curs: Frases lletra (tipus Pal)

En el procés d’aprenentatge de 'escriptura al llarg d’aquest curs 1'escola es marca com a
objectiu escriure amb lletres de tipus pal, lligada i d'impremta, tot i que durant el primer trimestre
es respecta el ritme natural de cada infant, deixant llibertat per escriure amb la tipologia que els
hi sigui més comode. Pero el fet de que els diferents llibres que es treballen a les aules siguin dels
tres tipus de lletra, motiva als alumnes a l'aprenentatge de les tres tipologies de manera
simultania. Es treballen tracos, els infants escriuen amb ortografia natural excepte quan copien
de la pissarra o d’un llibre que se’ls hi demana que ho facin correctament. Paulatinament també

es va augmentar la dificultat dels dictats aixi com escriure els deures a I'agenda.

En el cas de la lectura, es fa la programacié perque cada dia es llegeixi durant 15 minuts.
Els alumnes van a la biblioteca de I'aula i escullen lliurement un conte. També es pauta que un
dia a la setmana es fa lectura compartida com a treball cooperatiu. A la resta d’assignatures, es
llegeix els anunciats en veu alta. Cada quinze dies s'emporten un conte per llegir a casa. La ribrica

que es va crear per aquest curs és la segiient:

\ AE10 AN75 AS5 NA 2.5
Llegeix totes 1 llegei
Lectura EQE egeix totes fes Llegeix 2 frases Llegeix 1 frase No llegeix cap
frases frase
Lectura Llegeix totes les . . No llegeix cap
< LI 2 fi LI 1f
ESTANDARD frases Cgelx £ frases egeix L frase frase
Escriu totes les Escriu totes les 1 0 2 frases no .
. . . . Escriu frases
Escriptura EQE = frases amb sentit frases amb sentit tenen sentit o no .
. . . sense sentit
illetra lligada illetra de pal s’entenen
. Escriu totes les Escriu totes les 1 0 2 frases no .
Escriptura frases amb sentit | frases amb sentit | tenen sentit o no Escriu frases
ESTANDARD . . . , sense sentit
illetra lligada illetra de pal s’entenen

TAULA 9: RUBRICA 1ER. ELABORACIO PROPIA (2020).

3.7.5.4 2on curs: Frases (lletra lligada).

L’escriptura en aquest curs es continua respectant el ritme natural de cada alumne durant
el primer trimestre en l'escriptura de les diferents tipologies de lletres principals (pal, impremta
o lligada) pero es fan servir llibres amb diferents tipologies. Es treballa 1'escriptura seguint la

pauta i respectant els marges. Tot i que es respecta I'ortografia natural, es comencen a introduir

-120-



les normes ortografiques, els dictats sén amb frases simples i les redaccions es treballen
esporadicament el cap de setmana. Pel que fa a la lectura, aquesta es programa perque cada mati
i cada tarda hi dediquin uns 15 minuts, agafant cada alumne el llibre que desitja de la biblioteca
de 'aula. A més a més, cada dilluns s’emporten un conte o unes lectures preparades per treballar

els valors tot llegint a casa. A la resta d’assignatures es fa un treball transversal llegint en veu alta

tots els enunciats. La riibrica que correspon en aquest curs és la segiient.

AE 10

AN 7.5

AS5

NA 25

Lectura EQE Llegeix totes les Llegeix 2 frasesi Llegeix 1 frase i No llegeix cap
frases i les pot les pot explicar la pot explicar frase ni i la pot
explicar explicar

Lectura Llegeix totes les | Llegeix 2 frasesi | Llegeix 1 frase i | No llegeix cap

ESTANDARD frases i les pot | les pot explicar la pot explicar frase ni i la pot
explicar explicar

Escriptura EQE  Escriu totes les Escriu totes les Escriu totes les Escriu frases
frases sense cap frases amb frases amb amb més de 6
falta d’ortografia maxim 3 faltes maxim 6 faltes faltes

d’ortografia d’ortografia d’ortografia

Escriptura Escriu totes les | Escriu totes les | Escriu totes les | Escriu frases

ESTANDARD frases sense cap | frases amb | frases amb | amb més de 6

falta d’ortografia

maxim 3 faltes
d’ortografia

maxim 6 faltes
d’ortografia

faltes
d’ortografia

TAULA 10: RUBRICA 20N. ELABORACIO PROPIA (2020).

3.8 Analisi tematica: Procés de codificacio i categoritzacio.

El procediment per efectuar l'analisi tematica (Nowell et al., 2017) respon a un procés
d’analisi emergent, seguint les sis fases de Braun i Clarke (2006). En aquest cas concret els codis i
les categories provenen de l'analisi de les dades obtingudes, sense una previa fixacié o pre-
determinacié (freqiientment atribuida al capitol del Marc Teoric) de manera inductiva (Xu i
Zammit, 2020). Aixo0 resulta amb els beneficis explicits de deixar que "les dades parlin" més que
desviar les dades cap a un terreny o un altre segons la propia conveniencia del recercador. Aixi,
l'analisi tematica es va dividir en dos moments claus: En primer lloc, la codificacid i categoritzacid
de les paraules que els infants havien atribuit a cadascun dels seus dibuixos (codis) per tal de
garantir la validesa interna de tot el procés i en, segon lloc, referides als resultats a 1'adjudicacié

en la correccié de la lectoescriptura.

Unitats Tematica (ques)
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En un primer moment, les unitats tematiques inicials d'analisi van ser les paraules que cada

infant va atribuir a cadascun dels seus dibuixos. Aixi, cada infant, va anomenar tres unitats

d'analisi. En aquest sentit cal apuntar alguns criteris que es van seguir per tal de garantir la

validesa interna:

1)

2)

3)

Un cop recollits els 525 dibuixos (que conformaven la unitat tematica) es van codificar
seguint el procés de codificacié In Vivo (Saldaiia, 2016). Es va seleccionar la codificacié In
Vivo per poder respectar "les expressions dels propis infants". Aixo també va afectar en el
procés de no "corregir” els mots o les paraules que no tenien una correccié lingiiistica, en
aquest cas, en llegua catalana, per exemple: "arcoiris” per "arc de Sant Marti" ("pato”,
"puzle”, "peluquera”, "cuerno”) o fins i tot en el cas de paraules (o combinacions de
paraules inventades com fou el cas de "ilou", "tanc-sol", etc. Cal afegir que el curs concret
del 2on curs de Primaria van escriure frases senceres per tal de descriure les seves EQE i
aixo es va concretar en codis-paraula que representaven l'element distintiu d'aquella
frase.

Un cop elaborat el llistat de tots i cadascun dels dibuixos es va procedir a ['analisi tematica
i es van anar agrupant per curs escolar (procedencia). Aquesta decisié metodologica va
obeir a qué aquests infants es troben ubicats en dues aules diferents per raons d'espai i
normativa legal, dues raons que no afectaven als criteris en el procés metodologic ni al
problema de recerca d'aquesta Tesi. Aix0 es va concretar, finalment, a 1'obtencié les
mateixes categories per a cada grup-classe representatiu d'un curs i amb similar
desenvolupament cognitiu (per exemple, les categories de P-4A i P-4B fan esdevenir les
mateixes i aixi es va procedir amb la resta de cursos, ja que els codis s'anaven repetint,
vegeu capitol d'Analisi).

Per tal d'obtenir les categories, es va aplicar un cicle de codificacié complerta, portat a
terme per recercadors diferents que, un cop elaborades, es van poder compartir i negociar
el resultat final, per exemple, en un primer moment a P-4 es van proposar com a categoria
els conceptes de Pare i Mare pel gran nombre (freqiiéncia) de codis associats, pero es va
modificar cap a Familia perque s’eixamplava el nombre de paraules que inclouen altres

membres de l'entorn familiar com podien ser: Tiet, Tieta, cosi o cosina.

En segon lloc, es va procedir relacionar per tal d'agrupar les unitats tematiques que feien referéncia

al fet de comprovar si els infants atribuien correctament els elements de la lectoescriptura i la seva

comparativa entre els dos tipus de codis: Estandard o EQE. En aquest moment es van elaborar

Casos tematics que agrupaven elements en comu, com per exemple: Cas 1. Millores de I’ aprenentatge

mitjancant les EQE. En el cas d' Infantil, no es va haver de recérrer a una categoritzacié superior
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del Cas. Aix0 no va ser aixi a nivell de Primaria, que es va haver de recérrer a una altra sub-
agrupaci6, anomenada Bloc per tal de poder capturar millor la multiplicitat de casos obtinguts en
aquest nivell educatiu com és el Bloc 1. Millores resultants amb les EQE (vegeu capitol
d'Interpretacid). A l'igual que va succeir en el primer moment, I'anomenament dels Casos i els
Blocs tematics es va seguir arribar per un consens entre diferents recercadors (vegeu capitol

d'Interpretacio).

Finalment, cal afegir que es van crear codis per tal de poder representar els elements
claus, exemple dels mateixos van ser: N (Nen), NA (Nena). Pel que fa a la codificacio de les
respostes del professorat obtingudes mitjancant les enquestes, la codificacié que es va seguir fou:
EIXY (Educacio Infantil; X era el curs i Y era la classe/grup) i CIXY (Educacié Primaria; X era el

cursila’ era la classe/grup).

-123 -



CAPITOL IV. ANALISI DELS RESULTATS

IL-LUSTRACIO 5: COLLAGE DE CODIS DE 1ER-A. ELABORACIO PROPIA (2020).

“Drawing is a comparatively more expressive, engaging, and fun activity, which can turn the research
study into an enjoyable experience for those involved and help maintain the participants’ attention in
situations where their enthusiasm or concentration levels are of concern, as is generally the case in
research with children”.

Luthuli et al (2020:49) citant a Literat (2013: 89).
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4.1 Introduccio

En aquest capitol es presenten els resultats obtinguts un cop s’han codificat i categoritzat
les dades procedents dels dos fulls d’intervencid per a cada infant. Per tal d’organitzar 1'analisi

s’han establert en dos nivells:

En el primer lloc, "Analisi dels dibuixos segons el curs escolar. Aquesta l’analisi esta
estructurada de manera que s’ha estudiat cadascun dels dibuixos, és a dir, un total de 525
realitzats dels cursos d’Educacié Infantil (P-4 i P-5) i de primer cicle d’Educacié Primaria (ler i
2o0n) i s’ha determinat el nivell maduratiu en qué es troben cadascun dels infants seguint la teoria
del desenvolupament de Lowenfeld (1947). Es mostren els corresponents dibuixos aixi com la
taula (rtbrica) resultant de les intervencions. Al final d’aquest primer nivell es van extreure els
codis i les categories EQE referents al moment en queé es trobava I’alumnat participant en el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura tot organitzar-lo segons el curs escolar i els objectius
curriculars del centre educatiu en qiiestio. Al final de cada grup-classe es presenta el resum global

segons tres elements: les categories, el genere i el desenvolupament maduratiu.

En un segon nivell d’analisi, anomenat 1’ Analisi del procés d’aprenentatge de la lectoescriptura
a través de les Experiéncies de Qualitat Estética (EQE). Aquest nivell s’ha organitzat establint
diferents casos, elaborant la comparativa entre els codis EQE de cada infant amb els codis
Estandard, comprovant sil’alumnat es recolzava més en els dibuixos EQE. Recordem que, segons
el curs escolar, I'objecte de la comparativa ha estat diferent, tal com es va explicar en el capitol de
metodologia, és a dir, al curs de P-4 identificant lletres amb el codi EQE de I’escola, en aquest cas,
amb la paraula “mussol”, a P-5 escrivint i llegint paraules amb lletra de pal (codis Estandard), a
ler llegint i escrivint frases amb ortografia natural amb lletra de pal o lligada (codis Estandard) i
a 2on escrivint i llegint frases amb ortografia reglada amb lletra lligada (codis Estandard). En
aquesta comparativa s’ha fet servir una ribrica per cada infant. A més a més, es mostren els
grafics corresponents d’aquest nivell d’analisi. A la seva vegada, els casos s’han agrupat en Blocs

per tal de facilitar la interpretacid en el capitol segiient, sobretot pel que fa a Primaria.

Finalment es vol afegir que el fet de presentar els 525 dibuixos en un mateix capitol,
agrupats aix0 si, en grups de tres, tal com els van recollir per a cada infant parteix del segiient
raonament: Cadascun dels dibuixos son representatius de cada infant, son les seves EQE i com a
tal no es podien sistematitzar, resumir o seleccionar alguns, ja que aixo hauria perdut I'esséncia
de poder representar les EQE, ja que es tracta que sigui una representacid individualitzada de

cada infant i del seu procés d’aprenentatge multimodal a I'adquisici6 de la lectoescriptura.
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Dels 281 codis (globals) generats procedents dels 525 dibuixos realitzats dels 175 alumnes
dels vuit grups-classe d’infantil i primaria, podem confirmar que els cinc codis EQE més repetits
(amb més freqiiencia) al llarg de tots els grup-classe han estat: En primer lloc, la Pilota amb un
total de 44 vegades (que representa un 16,12%, en segon lloc Nina 20 vegades (7,3%), en tercer lloc
hi ha Globus i Patins ambdoés amb un total de 11 vegades (4%), en quart lloc Platja amb 9 vegades
(3,3%) i en cinque lloc Patinet amb 8 vegades (2,9%). El cas dels codis que apareixen en tercer lloc
en ordre de repeticio, és a dir, Globus i Patins, son molt representatius de la ciutat on esta ubicada
I'escola ja que ambdos representen punts de trobada, gairebé obligatoris, per a les families de la
comarca. Aquests codis mostrarien que aquests infants realitzen l’ancoratge cognitiu amb
elements no exclusius del centre escolar i aixo ens comenga a informar de la influéncia que ofereix
I'entorn escolar en la propia generacié d' EQE, ja que, en aquest cas particular, només 15 dels

281codis fan referéncia exclusiva a I’escola o entorn escolar.

També es vol subratllar que aquests cinc codis s’han repetit un total de 102 vegades i
representen poc més del 36% del total. Es considera que aquesta és una dada important perque,
si bé és cert, que les adaptacions del Curriculum a l'interés de cada alumne implica un elevat
treball previ i una gran especialitzacié per part del professorat, el fet de que gairebé 4 de cada 10
alumnes triin el mateix codi se'ns dubte, facilitaria la feina (almenys) en una part d'ajut al

professorat.

Finalment dir, que per a la representacio dels dibuixos de cada infant es va seguir el criteri
d' idoneitat. Aix0 és, que per escollir el tamany de cada dibuix es va tenir en compte si amb el
tamany, el més reduit possible, ja es podien identificar els elements més significatius del seu
analisi maduratiu aleshores s'optava per no ampliar-lo. En el cas que el tamany reduit no oferis
aquesta possibilitat, aleshores s'augmentava. Aquest és el raonament que hi ha davant de

disposar de diferents tamany de dibuixos en aquest capitol.

A la segiient taula es poden veure representats tots els codis i les categories obtingudes

durant el procés d’analisi.
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12
13
14
15

16

17
18

19
20

21
22

23

24

25

26

27
28

29

Categories

P-4

Joguines
Natura
Varis
Menjar
Animals

Vehicles
Activitats
Familia

Mama (7)
Papa (4)
Rodones (3)
Pilota (3)
Germana (3)

Globus (2)
Conill (2)
ella
quadrat
triangle
nombres

nines
cocodril
cosineta
llop
dinosaure
unicorn
cotxe
moto
tanc-sol
bala ell
Metralleta
bala recarrega
metralleta-
bales
sol

dibuixos raros
interferencies

arbre

jo tapada

1luna habitacié

Pilota (12)
Globus (6)
Cor (6)
Nina (4)
Gat (3)

Camera (3)
Sol (3)
Mama (2)
g0s
ironman
tornado-
cavaller
sopa
flor
casa
pati

panellets

boles
maleta

jardiner
cara vaca

Zero
nombre buit

rellotge
sol-llop

cara d'un
senyor

Categories
P-5

Jocs Pilota (7)
Natura Nina (5)
Varis Princesa (4)
Esports Arcoiris (4)
Construccioé Super fin
®3)
Flor (2)
Castell(2)
Monstre (2)
Hoquei (2)
Basquet (2)
globus

Fantasia

arbre
futbol
helicopter
tren

cotxe

moto
bici
nen

gat
gos
perruquera
cuerno
gelat
playmobil

lego

platja
mama

policia

Pilota (7)
Platja (6)
Casa (6)
Flors (5)
Nina (3)

Globus (2)
Mama (2)
Balena (2)
estanteria
florer
planeta

bosc
estrella
monstre

nau

mar
piscina
pal
nen
princesa

Batman
superheroi

lego
taula
“usar”

pluja de
colorins

Categories
ler

Joguines
Natura
Varis
Menjar
Animals

Vehicles
Activitats

Gelat (13)
Pilota (5)
Papallona (4)
Nina (4)
Bici (3)

Llibre (2)
Xocolata (2)
sol
gatito
marieta
nintendo

cor
arbre
planta
laberint

Eric G

cartoon cat
ton (persona)

puzle
cotxe

arcoiris
sirena

xuxe
menjar
verdures
jugar

Spiderman

puff

sopa

menjar Oreos

Categories
2on
39 6
Bici (8) Joguines
Pilota (7) Natura
Xocolata (6) Varis
Futbol (4) Menjar
Patinet (3) Vehicles
Gelat (3) Esports
Pizza (2)
Piscina (2)
Gos (2)
Pintar (2)
platja
cotxe
construccio
Titanic
collaret
pom-pom
macarrons

conill- d'indi
natura
margarita
Aina
estudiar
flor
broquil
espaguetis

hamster

poma

tomaquets

bosc

Patins (11)
Bici (7)
Flor (3)
Neu (3)

Nina (3)

Pilota (3)
Pintar (3)
Nintendo (2)
Netflix (2)
Dormir (2)
Gos (2)

youtube

basquet
Barca
jugar

microfon

pinta tempesta
colors brillants

espasa

“ilou”
sol

Messi

gelat
colors
aprendre
fruita
mates
la Neus

(professora)
familia

45
Patinet (8)
Gos (5)
Gat (5)
Avio (4)
Pizza (3)

Futbol (2)
Divertit (2)
Platja (2)
Bici (2)
Ballar (3)
Passeig (2)

mandonguilles
jugar
ipad
dibuixar

banquets

Luisi Manson
Pikachu

Lego

Paris

hotel

pastis
cantar
tenis

nines

parc
, R
d’atraccions
cantar

tren

pistes



30
31

32
33
34

35
36

37
38

39
40
41
42
43
44
45

per amagar-se

ninot neu

caca
dimoni

diables

TAULA 11: RELACIO DE CODIS | CATEGORIES OBTINGUDES DEL PROCES D'ANALISI TEMATIC. ELABORACIO PROPIA (2020).
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superheroi

moto

Mario
tortuga

conill

espaguetis
dibuixar
gos
espai
espasa
piano
Educacio fisica

coet

verdures tallet
arrebossat
macarrons

globus
Barbie

verdura
1libre

pastanaga
nuvol

llapis

“Brauni”

Adria amic

Mar amiga,
ballar

escoltar musica

escola
monopati
papa
Mar
mama
padel
esport

divertir-nos

hoquei

nino

coca
gelats

amigues

nina
cireres
pizza
pais
neu

maduixes
saludable

unicorn
conill
pati
Pista



4.2 1ler Nivell d’Analisi. Codis i categories EQE

42.1 P4 GrupA

N1 (a) La seva mare (b) El seu pare i (c) Una femta

IL-LUSTRACIO 6: MARE, PARE | FEMTA.

Son dibuixos de l'etapa pre- esquematica on el
primer d’ells (a) esta més evolucionat que el segon
(b) ja que les linies de la figura humana ja es pot
diferenciar el tronc i les quatre extremitats, fins i tot
ulls i boca. En canvi amb el segon només es pot
interpretar les cames tot i que clarament esta
dibuixat el tronc de la figura humana. A més a més,
es complementen els dos dibuixos amb objectes com
cors (a) i el nom escrit (b). En canvi, pel que fa al
tercer dibuix (c) no té una forma definida i, si no fos
per a l'etapa que clarament es troben els dos
primers, es podria situar aquest tltim en la etapa del
gargot. Finalment dir, que els dos primers dibuixos
hi ha gran quantitat de color mentre que el tercer

només és monocromatic.

Mussol
EQE Estandard
mama papa caca Muntanya Tractor Esmorzar
“m” No No “u” “0” No

En el cas de les EQE és capag de relacionar totes les lletres en comt amb la paraula “mussol” fins

i tot quan no en tenen cap. No passa el mateix en el cas de les Estandard ja que tot i que identifica

bé les 2 primeres no passa igual amb la tltima paraula.

NA2 (a) Papa (b) Pilota i (c) Triangle

IL-LUSTRACIO 7:PAPA, PILOTA | TRIANGLE.

En els dibuixos fets per aquesta alumna, el primer
d’ells, papa (a), és una figura molt detallada, amb
cabells, ulls, nas, i boca i fins i tot es pot intuir els
peus i la roba (en la taca blava). En canvi, amb la
resta de figures que ha dibuixat, pilota (b) i
triangle (c) son figures geometriques senzilles
fetes de pressa, sense cap tipus de detall extra.
Aquesta alumna esta en una etapa de transicid
entre el gargot ila pre- esquematica ja que és capag
de dibuixar una figura molt detallada, pero
després sembla que torna a l’etapa del gargot amb
figures més esquematiques i no tant detallades.

Mussol
EQE Estandard
papa pilota triangle Muntanya Tractor Esmorzar
No “0” No “m”,"u” “o” “m” ,“s”




Sembla que, precisament perque esta en aquest impas d’etapa, com que les proves van comengar
per les EQE ella va fer un ordre diferent i primer va dir que la “c” no tenia cap lletra amb comu
amb “mussol”, després va continuar amb la “a” enunciant el mateix i en tercer lloc la figura “b”
va identificar la “0” . Quan va ser el torn de les Estandard va ser capag de veure la coincidéncia

de lletres amb la paraula de referencia.

NA3 (a) Germana (b) Mama i (c) Nina

En aquest dibuix es pot veure clarament que encara es
troba, predominantment, a I'etapa anomenada del gargot,

tot i que comenga a dibuixar el que sembla sén cares. Cal
destacar que en les dues primeres cares, la part de la boca
i el nas estan clarament ombrejades fet que pot implicar
una dificultat, o aixi és com ho percep ella, en la
comunicacio. Fins i tot en el tercer dibuix (c) que

representa una “nina” es veu clarament una ombra al lloc
on correspondria la part de la boca i el nas.

IL-LUSTRACIO 8: GERMANA, MAMA | NINA.

Mussol
EQE Estandard
germana | mama nines Muntanya Tractor | Esmorzar
o “r”com si formés part de “a” com si formés part de .
m No “ ” “ " o No
mussol mussol
“Copiava” de la paraula “mussol”

Aqui es destaca que intenta “copiar” repetidament tot buscant la paraula “mussol” que es troba
en una paret de la classe per tal de poder contestar, segons ella creu, millor les preguntes dels
test. Aix0 corrobora els problemes de comunicacié esmentats abans aixi com també una falta de
confianca amb ella mateixa per poder contestar sense “ajut”. Tot i aix0, si s’analitza per EQE, es
pot veure que quan es tracta d’aquestes el resultat és igual que en el cas de les Estandard ja que
en el primer les lletres que hi troba relacid és amb la primera figura (a) i les altres no les fa

correctament, i en el cas de les Estandard passa el mateix pero la relacié es troba amb la figura

(b).
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NA4 (a) Mama (b) Papa i (c) Globus

En el dibuix d’aquesta alumna es pot observar que les
e figures humanes que intenta dibuixar (a) i (b) encara
iy 74 es poden identificar com a “capgrossos” i fins i tot la
) tercera (c) es semblant tot i que vol representar un

objecte totalment diferent. Aix0 ens indica que es
W troba en la tltima fase de I'etapa del gargot.

IL-LUSTRACIO 9:MAMA, PAPA | GLOBUS.

Mussol
EQE Estandard
Mama | Papa | globus Muntanya Tractor | Esmorzar
No No No “a”,“n” com si formés part de “mussol” “t” “z"

Es pot observar a la segona part del test, tot i que reconeix lletres, les identifica com si formessin
part de la paraula “mussol” en el cas de les Estandard. En canvi, en les EQE no és capag de veure

cap relacio entre les lletres i la paraula triada.

N5 (a) Mama (b) Papai (c) Nombres

En el dibuix d’aquest nen es pot veure com en el

primer cas sembla una figura humana (mama) pero
en canvi en el segon es poden observar que el que ell
identifica com una persona (papa) no deixen de ser
“capgrossos” com també passa en el tercer cas
(nombres), per tant es pot concloure que és un nen
que encara es troba a la etapa dels primer gargots

(fase del gargot controlat) i, tal com mostra el primer
dibuix, sembla que esta entrant timidament a la
— segiient etapa pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 10:MAMA, PAPA | NUMEROS.

Mussol
EQE Estandard

Mama Papa nombres Muntanya Tractor Esmorzar

“n” com si “a” com si e . . “0”1“r” com “r” com si
) . n m m” i “a” com si formés part . . ,

formés part formés part u” “m “ ” si formés part | formés part de

“ “ de “mussol “ ” “
de “mussol de “mussol de “mussol mussol

En aquest cas veu clarament que tot i que identifica correctament les lletres de les etiquetes no és
el que se li demanava (relacionar-ho amb mussol). Aix0 és degut, precisament, al fet que encara

es troba en una etapa on aquest aprenentatge tot just el comenga a fer. Aquest fet es pot observar
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tant en les EQE com en les Estandard tot i que en les primeres si que relaciona dues de les lletres

que té en comu la paraula “mussol” (figura c).

N6 (a) Pilotes (b) Dibuixos “raros” i (c) Interferencies

IL-LUSTRACIO 11:PILOTES, DIBUIXOS “RAROS”

| INTERFERENCIES.

En el cas d’aquest alumne, el primer dibuix (pilota)
denota clarament que comenga a controlar el trag; és a
dir, es troba en la segona fase de I'etapa del gargot. Pel
contrari, en el segon (dibuixos “raros”) i en el tercer
(“interferéencies”) son dibuixos que clarament
corresponent a la primera fase d’aquesta etapa
primerenca ja que no hi ha el control que demostra el
primer dibuix.

Mussol
EQE Estandard
Pilota Dibuixos “raros” Interferéncies Muntanya Tractor Esmorzar
No No No No No No

Els resultats mostren precisament, el que amb el dibuix ja es podia intuir, és a dir, és un nen que

encara no ha assolit probablement les lletres de 'abecedari i es troba precisament en aquest pas

ja que no n’identifica cap, ni les EQE ni les Estandard, que séon comunes amb “mussol”.

NA7 (a) Rodones (b) Rodones i (c) Rodones

IL-LUSTRACIO 12:RODONES, RODONES |

L’alumna NA7 ha fet uns dibuixos en que es pot veure
clarament que es troba a I'etapa dels gargots pero aquest
comenga a ser controlat ja que les figures sén forca
rodones i no ocupen tot el requadre siné que estan
centrades. Es a dir, es troba en la segona fase d’aquesta

etapa on ja comenga a tenir el trag controlat.

RODONES.
Mussol
EQE Estandard
Rodona Rodona Rodona Muntanya Tractor Esmorzar
No No No No No No
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Es pot observar que no ha relacionat cap de les lletres amb la paraula “mussol” ni dels seus propis

dibuixos (EQE) com els dibuixos Estandard. Aixo pot implicar que encara no té assimilades les

lletres com per poder haver-ne identificat alguna.

NAS8 (a) Arbre (b) Mamai (c) Ella

El dibuix referenciat és el d’un infant que clarament
ha entrat a l'etapa pre-esquematica ja que tant la
figurab (mama)ila c (ella) es poden veure clarament
les diferents parts del cos on fins i tot es pot
identificar detalls com el cabell, les orelles o el tronc.
Pero com no hi apareix en cap del tres la linia de terra

i, per tant, no ha entrat a I'etapa segiient.

IL-LUSTRACIO 13:ARBRE, MAMA | ELLA.

Mussol
EQE Estandard
Arbre | Mama | Ella | Muntanya Tractor Esmorzar
“t” com si formés part de “s” “o” “m” i “e” com si formés part de
1
No No No m “ B Y ”
mussol mussol

En els dibuixos EQE ha estat capag de veure que cap de les paraules tenen lletres en comti amb

“mussol”, mentre que les Estandard tot i que ha comés alguna errada, les ha identificat gairebé

totes.

NA9 (a) Cocodril (b) Conill i (c) Mama

IL-LUSTRACIO 14: COCODRIL, CONILL, MAMA.

Aquesta nena es troba a l'etapa pre-esquematica ja que si
s’observen els dibuixos es poden identificar les formes del
que ella pretenia dibuixar. La figura humana, encara no té
les extremitats fet que ens indica que es troba en la fase
inicial d’aquesta etapa.
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Mussol
EQE Estandard
Cocodril Conill Mama Muntanya Tractor Esmorzar
No No No No No No

Es pot observar que no és capag d’identificar cap de les lletres amb la paraula “mussol”, ni amb
les EQE ni les Estandard, fet que reafirma que just acaba d’entrar a 'etapa pre- esquematica en la

que ens referiem amb el dibuix.

N10 (a) Papa (b) Mama i (c) Germana

Aquest alumne ha fet tres dibuixos que clarament
comencen a ser figures humanes ja que les ha dibuixat
el cap i les extremitats aixi com alguns detalls com els
ulls i la boca.

IL-LUSTRACIO 15: PAPA, MAMA | GERMANA.

Mussol
EQE Estandard
Papa Mama Germana Muntanya Tractor Esmorzar
“p” com si formés o “g” com si formés “n” com si formés “r” com si formés
m
part de “mussol” part de “mussol” part de “mussol” part de “mussol” ’s”

Acaba d’entrar a l'etapa pre- esquematica cosa que també es veu reflectida en el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura, ja que tot i que identifica més d’una lletra, només dues son

les que tenen en comu amb la paraula “mussol”, una amb les EQE i I’altra amb les Estandard.
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N11 (a) Cotxe (b) Diables i (c) Tanc- sol

IL-LUSTRACIO 16: COTXE, DIABLES | TANC-SOL.

En el cas d’aquest alumne, es pot veure que tot i
que esta a l'etapa del gargot, aquest sén tragos
continus que ell identifica correctament. Es a dir, es
troba en la fase del gargot coordinat i controlat ja
que fa tragos més llargs que omplen el full i que per
ell sén clarament allo que volia representar.

Mussol
EQE Estandard
Cotxe Diables Tanc- sol Muntanya Tractor Esmorzar
No No No No No No

Aquesta fase concorda correctament en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, on ha

afirmat, tant a les EQE com a les Estandard que cap de les paraules tenen lletres en comti amb la

paraula “mussol”.

N12 (a) Bala ell (b) Metralleta- bala recarrega i (c) Metralleta- bales

7

—
AER
i |
l
|
|

B 105G 1 T =

Aquest alumne es troba a l'etapa pre- esquematica tal
com es pot observar pel tipus de figura humana que ha
realitzat en el primer dibuix. En aquest ha dibuixat el cap
amb detalls aixi com el tronc i les extremitats superiors.
A la resta dels dibuixos (b) i (c) es poden relacionar les

‘ PJ_,) formes amb el que ell va dir ja que s’identifiquen
RALE G fome? | 1o | MEwAL ¢ correctament.
IL-LUSTRACIO 17: BALA ELL, METRALLETA- BALA
RECARREGA | METRALLETA- BALES.
Mussol
EQE Estandard
Bala- Metralletra- bala Metralleta-
. Muntanya Tractor Esmorzar

ell recarrega bales

o S o “a” com si formés part “a” com si forméspart | , , .,

I m” “1l m Y ., Y . s” “m’

de “mussol de “mussol

Aqui es mostra que és capag d’identificar totes les lletres relacionades amb la paraula “mussol”,

mentre que en les Estandard només en el tercer dibuix (esmorzar) les identifica correctament.

Tant la peculiaritat del tipus de dibuix com els resultats del procés d’aprenentatge de la
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lectoescriptura ens indiquen que és un nen que és capag d’aprendre pero que hi posa molta més

atencio a allo que el motiva especialment. Segons el recull del diari de Camp: (9/11): “es va

comentar amb la tutora els dibuixos i ella va comentar que potser ho havia dibuixat ja que estava relacionat

amb les activitats que havien fet en familia el cap de setmana anterior”.

NA13 (a) Quadrat (b) sol i (c) Jo tapada

IL-LUSTRACIO 18:QUADRAT, SOL, JO

En el cas d’aquest alumne pel dibuix (a) es podria dir que es
troba en la fase del gargot en la segona etapa, la del gargot
coordinat i controlat. Pero en el segon dibuix (b) es pot
observar clarament un “sol” i, per tant, sembla que esta
passant cap a l'etapa pre- esquematica. En el cas del tercer
dibuix (c) tot o que I'alumne va esmentar que és ella, en cap
cas es pot reconeixer una figura humana, fet que confirmaria
que encara es troba a l'etapa del gargot i que va evolucionant
cap a la segiient.

TAPADA.
Mussol
EQE Estandard
Quadrat | Sol Jo tapada Muntanya Tractor Esmorzar
“t” com si formés part de “a” com si formés partde | “e” com si formés part de
N " -
() o m
“mussol” “mussol” “mussol”

Tot i que ha identificat alguna lletra relacionada amb “mussol” en tres dibuixos (2 dels EQE i un

dels Estandard) a la resta de dibuixos ha confos lletres i les ha fet passar com si formessin part de

la paraula “mussol”. Per tant, confirma que es troba a l'inici de la transici6 cap a l'etapa pre-

esquematica.

N14 (a) Germana (b) Pilota desinflada i (c) Globus

Aquest alumne ha dibuixat una figura humana, que

= = s |
! f . . . . ;
] tot 1 que no te extremitats superiors es correctament
5 l ’ reconeixible (a) com també ho és la pilota (b) o el
: | ‘ globus (c). Pero també es pot veure que la figura té pocs
g ‘ detalls i per aix0 podem dir que es troba a I'etapa pre-
* | . esquematica.
[ % !
IL-LUSTRACIO 19:GERMANA, PILOTA
DESINFLADA | GLOBUS.
Mussol

EQE

Estandard

Germana

Pilota desinflada | Globus | Muntanya | Tractor | Esmorzar

“1

com si estigués en I'etiqueta

o v e "
[¢) I

m o Cap
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Els resultats reafirmen que es troba en aquesta fase, ja que tot i que ha comés 2 errors, ha
identificat sense massa problemes les lletres que coincidien amb la paraula “mussol”, sobretot en

el cas de les EQE (tot i que ha comés un error).

NA15 (a) Mama (b) Germa i (c) Cosineta

Aquests tres dibuixos corresponen a figures humanes
del tot reconeixibles i, per tant, es pot dir que es troba en
la fase pre-esquematica, pero cal destacar que el fet de
que hagi superposat diferents colors en forma de retocs
en el vestit de les figures podria indicar inseguretat.

IL*LUSTRACIO 20: MAMA, GERMA | COSINETA.

Mussol
EQE Estandard
Mama Germa cosineta Muntanya Tractor Esmorzar
“m” “m” No ho sé “m” No No

Es mostra també la “inseguretat” ja que en algun moment manifesta un “no ho sé” en les EQE,
mentre que en les Estandard només identifica una de les lletres de la primera paraula com a

comuna amb “mussol”.
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NA16 (a) Quadrat (b) Rodonai (c) Rodona

[T D

IL*LUSTRACIO 21: QUADRAT, RODONA | RODONA.

En els tres casos, son tres figures geometriques repetint la
(b) dos cops. Aixo es indicatiu que es troba a la etapa del
gargot a la fase del gargot controlat.

Mussol
EQE Estandard
Mama Germa cosineta Muntanya Tractor Esmorzar
“a” com si “a” com si “a” com si “a” 1"n” com si “a” com si “a” com si
formés part de formés part de formés part de formessin part de formés part de formés part de
“mussol” “mussol” “mussol” “mussol” “mussol” “mussol”

Pel que fa al procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, en tots els casos tant EQE com

Estandard, identifica la “a” com si fos part de la paraula “mussol” fet que reafirma que,

probablement, acaba d’entrar a 'etapa indicada.

N17 (a) Cotxe (b) Lluna habitacié i (c) Per amagar-se

\ Als dibuixos d’aquest nen es pot veure clarament que
encara es troba a la etapa del gargot, comencant la fase del
gargot controlat ja que en el cas del tercer dibuix es pot
observar facilment que encara és un gargot que no té cap

\ intencié de representar res, i que fins i tot surt de la

[ ] | quadricula.
Il-lustracié 22:Cotxe, lluna habitacié i per
amagar-se.
Mussol
EQE Estandard
Cotxe Lluna habitacié Per amagar-se Muntanya | Tractor | Esmorzar
“e” com si formés part de “e” com si formés part de
no " ” p i ’” p NO ”O” NO
mussol mussol

Aquesta fase també es reflecteix totalment en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, ja

que majoritariament o bé diu una lletra que no correspon a “mussol” o bé no en troba cap, tant

en el cas de les EQE com de les Estandard.

-138 -



N18 (a) Cotxe (b) Llop i (c) Dinosaure

IL-LUSTRACIO 23: COTXE, LLOP | DINOSAURE.

Aquest alumne ha fet dibuixos aparentment
semblants en forma pero que per ell signifiquen
coses diferents. En qualsevol cas no es pot
identificar I'etiqueta amb la forma dibuixada. Per
aixo es pot dir que es troba a I'etapa del gargot. Pero
també cal destacar que els tracos dibuixats sén
forts, fet que indica molta energia i vitalitat.

Mussol
EQE Estandard
Cotxe Llop Dinosaure Muntanya Tractor Esmorzar
No “10” “0” No No No

Els resultats son millors en el cas dels dibuixos EQE, ja que identifica 2 de les 3 lletres relacionades
amb mussol, pero I'alumne no és capag de relacionar cap lletra amb la paraula demanada dels
dibuixos Estandard. Aixo, junt amb I'analisi del dibuix, ens podria indicar que aquest excés de
vitalitat i energia el sap canalitzar bé si es tracta de temes que li motiven i no tant si no és un tema

que li desperti interes.

NA19 (a) Ninot de neu (b) Moto i (c) Dimoni

Les figures que comencen a ser reconeixibles (a) i altres
que no ho sén tant (b) o (c). Aixo indica que es troba a
I'inici de la fase pre- esquematica ja que les figures es
poden observar que tenen cap rodo i hi ha dibuixat el

tronc tot i que no tenen extremitats encara.

IL-LUSTRACIO 24: NINOT DE NEU, MOTO | DIMONI.

Mussol
EQE Estandard
Ninot neu Moto Dimoni Muntanya Tractor Esmorzar
“o” “m” No “u” No “m”i”“s”

Es pot veure com les lletres que l'alumne ha identificat en tots els casos corresponen a la paraula
“mussol”, excepte en el tercer dibuix de la EQE on no ha identificat la “0” en la figura c, i,

exactament la mateixa lletra amb el cas de les Estandard.
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NA20 (a) Unicorn (b) Conill i (c) Mama

En el cas d’aquesta nena, els dibuixos mostren clarament
que es troba a l'etapa pre-esquematica ja que les figures
que ha dibuixat, en els tres casos, son facilment
reconeixibles. En el cas del tercer dibuix c) les figures
humanes representades tenen totes les extremitats, i
almenys en una d’elles, detalls com els cabells i les sabates.

IL*LUSTRACIO 25: UNICOR, CONILL | MAMA.

Mussol
EQE Estandard
Unicorn | conill Mama Muntanya Tractor Esmorzar
4" ” o 3 4 ” : 4
No No m” i“a” com si formés part de iy “a” com si formés part de o
“mussol” “mussol”

Els resultats mostrats no reflecteix aquesta fase ja que quan se li preguntava per a la relaci6 de les
lletres amb la paraula “mussol” constantment buscava la paraula a I'aula. Aixo pot indicar o bé
inseguretat per part de la nena, o que els “nervis” no la deixaven desenvolupar la prova
correctament. En el cas de les EQE, es pot veure com les dues primeres figures (a) i (b)
comparteixen la mateixa lletra (o) pero I'alumna no la identifica. Tampoc ho fa amb dues de les
paraules de les Estandard, tot i que en el cas de les primeres comet menys errors que en les

segones.

4.2.1.1 Analisi de les categories i codis segons el genere

La mostra d’aquest grup classe, amb vint infants, destaca la seva distribuci6 segons el
genere de 9 nens i 11 nenes. La primera idea que es despren de I'analisi individual realitzada és
que es tracta d'un grup heterogeni amb, basicament, dos moments d’aprenentatge diferents. Un
dels grups es troba a 'etapa pre-esquematica (que correspon a un 50% del grup) i l'altre a la
segona fase de l'etapa del gargot (40%). Aixo implica dos ritmes diferenciats d’aprenentatge, i
que cal tenir en compte perque tots acabin aconseguint els objectius curriculars proposats des del
centre i etapa. També cal destacar que aquests infants, durant la meitat del curs passat, van estar
confinats a causa de la pandémia, motiu pel qual shan remarcat encara més aquests dos ritmes
d’aprenentatge ja que no tots els infants van poder seguir les tasques proposades per a 'escola

amb la mateixa intensitat des de casa.
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Pel que fa a l'analisi de la utilitzacié de les categories EQE podem veure que s’han
establert un total de 34 codis EQE: Mama, Papa, Pilota, Pilota desinflada, Germana, Germa, Cosineta,
Ella, Quadrat, Triangle, Rodones, Nombres, Nines, Globus, Cocodril, Conill, Llop, Dinosaure, Unicorn,
Cotxe, Moto, Tanc-sol, Bala ell, Metralleta-bala recarrega, Metralleta-bales, Sol, Dibuixos raros,
Interferéncies, Arbre, Jo tapada, Lluna habitacid, Per amagar-se, Ninot neu, caca, Dimoni i Diables.
D’aquests codis el més repetit -en termes absoluts- és mama (7 vegades), Papa (4), Rodones (3), pilota
(3), globus (2) i conill (2). La resta dels codis es repeteixen una sola vegada. Aquests codis s"han
agrupat en 8 categories principals: 1) familia, 2) pilota, 3) nina, 4) vehicles, 5) globus, 6) animals,
7) formes geometriques, 8) varies (miscel-lania). La categoria EQE més repetida és la familia, amb
gairebé un 30% del total, destacant la figura dels pares, sobretot a la figura de la mare. Aixo vol
dir que un aspecte molt important per a I'ancoratge cognitiu es troba fora de I’ambient escolar.
En segon lloc, 1i segueix la categoria de formes geométriques, aquest cop es nota la influéncia de
I’'ambient escolar malgrat que es troba exclusivament atribuit a les nenes (11,6%). En el cas dels
nens, la segona categoria EQE més emprada torna a ubicar-se fora de l'escola amb la categoria de

vehicles (5,8%).

Pel que fa a 'analisi segons el genere, hi ha forca diferéncies i es pot observar 'inici del
model/geénere com es va iniciant en aquesta etapa. Els nens es destaquen a les seves categories
d’EQE amb valors més elevats respecte a les nenes en les segiients categories: Familia (4,3/2,9%),
pilota (2,9/1,4%), vehicles (5,8/1,4%); en canvi les nenes destaquen en les segiients categories amb
valors més elevats que els nens a les categories de: familia (13/7.2%), formes geometriques
(11,6/0,0%), nina (1,4/ 0,0)%, animals (5,8/2,9%) i varis (18,8/17,4%). Es important destacar que hi
ha una categoria en la qual puntuen per igual ambdos generes i aquesta és en la categoria globus
(1,4%). Aixo pot ser degut que a la ciutat on es troba I'escola, els globus aerostatics tenen un paper
molt important a la vida social de la mateixa i s’han convertit en un esdeveniment molt important
dins I'agenda de les families de la comarca. D’aquesta manera, es pot presentar que les EQE tenen
desviacions segons el genere i s’hauria de tenir en compte per tal de poder-les aplicar d’aquesta

manera al treball que s’ha de realitzar a I’aula.
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FAMILIA FORMES PILOTA NINA GLOBUS ANIMALS  VEHICLES VARIS

N% = NA%

GRAFIC 1: CATEGORIES EQE | GENERE P4-A. ELABORACIO PROPIA.

Les categories EQE escollides reflecteixen correctament I’estat emocional en que es troben
aquests infants. Es a dir, és una classe que gairebé la meitat d’ells/elles no han pogut evolucionar
tant com haurien permeés una situacié (pre-pandémia) i, per tant, es troben en una etapa inferior
d’aprenentatge. A més a més, dels/les alumnes que es troben a l'etapa pre-esquematica, el 50%
de la classe, la gran majoria son nenes (7 de cada 10), mentre que en el cas dels/les que es troben
a l'etapa del gargot, es troben més repartits en la meitat. Si I'analisi es realitza per genere,
s’observa que els que es troben a 'impas entre fases sén dos infants: un nen i una nena tal com

s’observa en el grafic 2.

PRE- ESQUEMATICA GARGOT GARGOT- PRE- ESQUEMATICA

N = NA

GRAFIC 2: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE P4-A. ELABORACIO
PROPIA.
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4.2.2 P4 Grup B

N2 (a) Pilota futbol (b) Ironman i (c) Tornado- cavaller

Aquest alumne es troba en un impas entre etapes. Es a dir, per

una banda a la figura (b) es pot reconéixer correctament el inici
del dibuix de la figura humana, que és tipic de l'etapa pre-
esquematica, pero, per a l'altra banda, en els dibuixos (a) i (c) es
veu clarament que sén gargots controlats propis de I'etapa del

7z | ey caini gargot.
IL*LUSTRACIO 26:PILOTA FUTBOL,
IRONMAN | TORNADO-CAVALLER.
Mussol
EQE Estandard
Pilota futbol Ironman Tornado-cavaller Muntanya Tractor Esmorzar
P g g P oy No No

Es pot observar que tot i que I'alumne és capag d’identificar varies lletres, identifica algunes com
si formessin part de mussol quan en realitat no ho son. En el cas de les EQE es pot observar que
ha identificat totes les lletres relacionades amb “mussol” mentre que en les Estandard només ha

trobat relacié amb la primera paraula.

NA3 (a) Sopa (b) Mama i (c) Flor

Aquesta alumna ha dibuixat tres figures clarament

Y2 i reconeixibles, fet que ens indica que es troba a la fase pre-

1% " N | esquematica ja que si observem, per exemple, la figura (b) es

| \ | ‘ pot veure que la figura humana que ha representat té el cap, el
(oo [ o ok tronc i les extremitats a més de detalls com el cabell i fins i tot

un llag al cabell.

IL-LUSTRACIO 27: SOPA, MAMA | FLOR.

Mussol
EQE Estandard
Sopa Mama Flor Muntanya Tractor Esmorzar
Iloll lllll NO IION Illlﬂ NO UOII /lmll

En el cas de l'avaluacid del procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, I'alumne ha estat capag
de relacionar les lletres en gairebé tots els casos i només ha inclos una lletra de més (figura a). En
aquest cas, en la part de les EQE es pot observar que identifica gairebé la totalitat de les lletres

relacionades en “mussol”, al contrari que en el cas de les Estandard que només ho fa amb 2.
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NA4 (a) Pilota (b) Nina i (c) Globus

P, 44 E‘
Q) 0@

IL-LUSTRACIO 28: PILOTA, NINA | GLOBUS.

Els seus dibuixos sén correctament reconeixibles i detallats
(sobretot en el cas de les figures a i b). Si s’observa el segon, es
pot observar que les extremitats ja no sén una simple linia sind
que estan amb fet que ens indica que es troba
avangant dintre la fase pre- esquematica.

“relleu”,

Mussol
EQE Estandard
Pilota Nina Globus Muntanya Tractor Esmorzar
ey 1 No en té cap o gy gy g eyt g
en comu

El nen ha sigut capag de veure practicament totes les lletres que les etiquetes corresponents tenien

en relacié amb la paraula “mussol”, tant pel que fa a les EQE com a les Estandard.

N5(a) Casa (b) Globus i (c) Mama

L’alumne ha dibuixat una casa (a), un globus (b) i la seva
mare(c) tot i que en els tres casos son figures dificilment
reconeixibles. Tot i aix0, si s'observa amb més atencié es pot
veure com la tercera figura (c) és la que més s’hi pot

assemblar.
IL-LUSTRACIO 29:CASA, GLOBUS | MAMA.
Mussol
EQE Estandard
Casa Globus Mama Muntanya Tractor Esmorzar
g g o o No No

Per tot aix0 es pot dir que aquest alumne esta entre 1'etapa del gargot i la pre-esquematica. En el

cas de les EQE totes les lletres que identifica I'alumne estan relacionades amb la paraula “mussol”

mentre que en les Estandard, només en el primer cas és capag de relacionar-les.
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N6 (a) Pato (b) Panallets i (c) Boles

En els tres dibuixos que ha realitzat I'infant, es pot observar
que “només” sén gargots que ell relaciona amb objectes
reals. Per aixo0 es pot dir que es troba a I'etapa del gargot, en
la segona fase, la del gargot controlat, ja que en els tres casos
son tracos continus i que marquen formes més o menys

definides.
IL-LUSTRACIO 30: PATO, PANELLETS | BOLES.
Mussol
EQE Estandard
Pati Panellets Boles Muntanya Tractor Esmorzar
“0” i”r” com si formés
No No No No Y . No
part de “mussol

Aqui s’observa que l’aprenentatge de la lectoescriptura, d'acord amb I’etapa on es troba, I'alumne

no identifica cap lletra en el cas de les EQE pero0 si que ho fa en el cas de les Estandard; tot i que

“"_ 1

assenyala la lletra “o

“u_ g7

també ho fa amb la “r” com si formés part de la paraula “mussol”.

NA7( a) Nina (b) Globus i (c) Maleta

IL-LUSTRACIO 31: NINA, GLOBUS | MALETA.

En el cas d’aquesta alumna es pot observar que les figures sén
reconeixibles. En la primera (a) la figura humana ja té les
extremitats inferiors (tot i que li falten les superiors) i el cap té
cabell. També en el cas de la segona (b) i de la tercera (c) sén
figures que, tot i que senzilles (c), ambdues estan ben
delimitades i es pot veure que no sén gargots aleatoris. Es per

tot aix0 que es pot dir que es troba a la fase pre- esquematica.

Mussol
EQE Estandard
Nina Globus | Maleta | Muntanya Tractor Esmorzar
“n”com si formés part e e e “t”com si formés part de "
" V u m” “1 m” “u Y . o
de “mussol mussol

Es mostra que, tot i alguna errada, (a) en el cas de les EQE identifica gairebé totes les lletres

relacionades amb la paraula “mussol”. En el cas de les EQE torna a cometre alguna errada pero

identifica alguna lletra menys que en les anteriors.
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N8 (a) Gat (b) Gat i (c) Gat

Aquest alumne va decidir dibuixar el mateix en el tres casos,
i només va variar el color amb el qual dibuixava. Si s’observa
detalladament la figura aquesta s’assembla als “capgrossos”
de I'inici etapa pre- esquematica ja que consta de cap i, tot i
que no té trong, si que té les dues extremitats inferiors amb
“sabates” (tot i que es tracta d'un animal).

IL-LUSTRACIO 32: GAT, GAT | GAT.

Mussol
EQE Estandard
Gat Gat Gat Muntanya Tractor Esmorzar
No coincideix No coincideix No coincideix i
No No “0” s
cap lletra cap lletra cap lletra

Ens confirma que és en aquesta etapa que I'alumne és capag d’avaluar la paraula de les EQE i
veure que no coincideix amb cap lletra. En el cas de les Estandard només identifica dues de les

lletres de la tercera figura.

N9 (a) Pilota (b) Jardiner i (c) Camera

= S Dels 3 dibuixos d’aquest alumne, el primer (a) i el tercer

(c) son els que son correctament identificables, mentre
que el segon (b) no ho és tant. Destaca el tercer cas (c) a
nivell de detalls que hi ha incorporat (el flash, I'objectiu)
fet que indica que per ell és una EQE.

IL-LUSTRACIO 33: PILOTA, JARDINER | CAMERA.

Mussol
EQE Estandard
Pilota Jardiner Camera Muntanya Tractor Esmorzar
g gy No coincideix - - ot oy
cap lletra

Amb totes aquestes observacions es pot dir que es troba en la fase pre-esquematica. Ho corrobora
si avaluem el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura ja que en les EQE identifica totes les
lletres relacionades amb “mussol” i, fins i tot, en el cas de la segona figura (b) on no coincideixen
cap. En les Estandard ha identificat almenys una de les lletres que coincideixen, fet que reafirma

I'etapa on es troba.
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NA10 (a) Gos (b) Pilota i (c) Sol- Cor

C

IL-LUSTRACIO 34:GOS, PILOTA | SOL-COR.

Aquesta alumna ha realitzat tres dibuixos que clarament
es troben a I'etapa pre-esquematica ja que sén detallats i
correctament reconeixibles. Si s’observa la primera figura
(a) es pot veure que té les 4 extremitats i fins i tot la cua.
També el cap s’identifica correctament. En el cas de la
tercera (c) hi ha detalls que “humanitza” la figura fent que
el seu rostre sigui “amable”. Per tot aix0 es pot dir que es
troba a I'etapa pre-esquematica.

Mussol
EQE Estandard
Gos Pilota Sol- Cor Muntanya Tractor Esmorzar
No “o” “1” “1” “m” “u” “o” “m”“o”

Es pot veure com en el cas de les EQE no identifica alguna lletra (com és el cas de “gos”) ien el

cas de les Estandard també se'n deixa alguna.

NA11 (a) Pilota futbol (b) Cori (c) Cor

"

L UFome @] O

| Gar IJ

IL-LUSTRACIO 35: PILOTA FUTBOL, COR | COR.

En el cas d’aquesta alumna es pot veure com les figures son
petites pero correctament reconeixibles. Tot i que en el primer
cas (a), podria semblar que és un dibuix tipic de la fase del
gargot controlat i, per tant, de 'etapa del gargot, els altres dos

indiquen clarament que es troba a l'etapa pre-esquematica ja
que estan ben delimitats.

Mussol
EQE Estandard
Pilota futbol Cor Cor Muntanya Tractor Esmorzar
7 - . ; .
gy o un un PR r”com si formés part de “r” com si formés
o l u o o m u g ” i ”
mussol part de “mussol

Pel que fa a les EQE es pot veure com identifica totes les lletres relacionades amb “mussol” mentre

que en les Estandard en la primera les identifica totes pero a les altres dues figures identifica una

lletra com si en formés part, tot i que no ho fa.
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N12 (a) Pilota (b) Casa i (c) Sol

e 2 | Aquest alumne ha dibuixat tres figures que sén correctament

| | ’ identificables. Si s’observa més detalladament, per exemple,
3 >/\ f"’(‘jﬁ} i la segona (b) té molts detalls (finestres, porta) i la tercera (c)
[~ ' \ /\{ ‘ esta centrada a I’espai i esta ben detallada, és a dir, es troba a

| : la fase pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 36:PILOTA, CASA I SOL.

Mussol
EQE Estandard
Pilota Casa Sol Muntanya Tractor Esmorzar
IIOII USII UOH llnll com Si formés part de Umussolll NO llm!! USII IIOII

En el cas de les EQE, I'alumne identifica gairebé totes les lletres relacionades amb “mussol”
mentre que en el cas de les Estandard confon alguna lletra (primera i tercera figura) o bé no en

troba cap coincidencia (segona figura).

N13 (a) Zero (b)Vuit i (c) Vuit

Els dibuixos d’aquest alumne sén, en els tres casos,
nombres (que no formen part del curriculum de P4). A
més cal destacar que estan dibuixats de forma que el seu
trag és molt fluix. Per aix0 es pot dir que, probablement
es tracta d'un nen molt introvertit que es troba a la fase
b CL2p W% & pre-esquematica ja que, sobretot en el cas de la segona (b)
ila tercera(c) figura, es tracta de dibuixos ben definits.

IL-LUSTRACIO 37:ZERO, VUIT | VUIT.

Mussol
EQE Estandard
Zero Vuit Vuit | Muntanya Tractor Esmorzar
“o” “u” “u” “m” “a” com si formés part de “mussol “0”

Es pot observar que en el cas de les EQE identifica totes les paraules relacionades amb “mussol”

mentre que en el cas de les Estandard en confon alguna com si en formés part.
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N14 (a) Pilota futbol (b) Cara d’un senyor i (c) Cara d’una vaca

: Aquest alumne ha realitzat tres dibuixos molt
‘ semblants que els identifica com a tres coses

‘ diferents. Si fem una observacié més detallada, es pot
‘ veure que en el segon cas (b) la figura recorda un

“capgros” fet que ens indicaria que acaba d’entrar a
1 l'etapa pre-esquematica.

IL-LUSTRACIO 38: PILOTA FUTBOL, CARA D’UN
SENYOR | CARA D’UNA VACA.

Mussol
EQE Estandard
Carad’ Cara d”
Pilota futbol ara cun ara cruna Muntanya Tractor Esmorzar
senyor vaca
P No No Py No P

En el cas de les EQE només identifica una de les lletres que coincideix amb “mussol” en el cas de

la figura a i en el cas de les Estandard identifica la mateixa lletra de la primera i segona imatge.

NA15 (a) Pilota (b) Nina i (c) Llacet-Cor

En el cas d’aquesta nena, els dibuixos que ha realitzat sén
correctament identificables, sobretot si ens fixem en la figura
(b)on es pot veure un figura amb les extremitats superiors i
inferiors, i detalls com les sabates i el vestit. Es a dir, es troba
clarament a I'etapa pre-esquematica.

IL-LUSTRACIO 39: PILOTA, NINA | LLACET-COR.

Mussol
EQE Estandard
. . Llacet -
Pilota Nina Cor Muntanya Tractor Esmorzar
“0” “1” No coincideix cap No No No “1” com si formés part de “mussol

En les EQE és capag d’identificar la majoria de lletres que coincideixen amb “mussol” perd no

passa el mateix en les Estandard, ja que la lletra que identifica no coincideix.
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NA16 (a) Nina (b) Cori (c) Sol

IL-LUSTRACIO 40:NINA, COR I SOL.

En el cas d'aquesta alumna, tal com es pot observar en els
dibuixos, els tres sén correctament reconeixibles, fet que
indica que es troba a la fase pre-esquematica, tot i que a
I'inici d’aquesta. En el cas de la figura (a) es pot veure que
la figura té extremitats inferiors enganxats al cap de
manera que recorda un “capgros”, fet que ens reitera a la
etapa indicada anteriorment.

Mussol
EQE Estandard
Nina Cor Sol Muntanya Tractor Esmorzar
“u”1i“n” comsiformés | “t” “r” “i“a” com si formés “m” “0” “s” i“e” com si
No | No [No o e . .
part de “mussol part de “mussol ormés part de “mussol

Es pot veure que en les EQE és capag de veure que la primera (a) no coincideix cap lletra amb la

paraula “mussol”, perd en canvi no en reconeix cap més. En la part de les Estandard identifica

erroniament més lletres com si en formessin part del cas contrari.

NA17 (a) Camera de fotos (b) Globus i (c) Rellotge

En el cas d’aquesta alumna, els seus dibuixos tot i que almenys
dos d’ells (b) i (c) podrien ser reconeixibles, no ho sén respecte
a les seves etiquetes, tot i que, quan se li va preguntar al
respecte, aquesta nena ve ser capag de crear una historia amb les
3 figures. Malgrat aix0, es pot dir que es troba a l'etapa pre-
esquematica ja que les representacions no sén gargots sense

sentit.
IL*LUSTRACIO 41:CAMERA DE FOTOS,
GLOBUS | RELLOTGE.
Mussol
EQE Estandard
Camera de fotos Globus Rellotge Muntanya Tractor Esmorzar

“o 1" com si g/ com si “e” com si 0 e P com Si i o Si

formés part de formés part de formés part de formés part de formés part de No

“mussol” “mussol” “mussol” “mussol” “mussol”

En les EQE és I'tinic cas on I'alumna pot identificar alguna lletra amb la paraula “mussol”. Pero

en el cas de les Estandard totes les lletres que identifica no en formen part.
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NA18 (a) Pilota (b) Globus i (c) Nina

Aquesta alumna dibuixa tres figures reconeixibles. En el cas

de la tercera (c), tot i que ocupa tota la superficie, es pot
identificar les parts de la mateixa; és a dir, cap, tronc i
extremitats inferiors. En el cas de la segona (b) es pot veure

que representa el que ella després indica de la mateixa forma

a la figura (a). Tot aix0 indica que es troba entre l'etapa del

gargot i I'etapa pre- esquematica.

IL*LUSTRACIO 42:PILOTA, GLOBUS I NINA

Mussol
EQE Estandard
Pilota Globus Nina Muntanya Tractor Esmorzar
PG Ui 1 PN/ TN}
0” “1” i “i” com si i , s”1 “e” com
, S No coincideix s “t” “r” com si formés part de . .,
formés part de 1” “o m” “u Y ., si formés part
“ ” cap mussol P .
'mussol de “mussol

A les EQE, tot i que confon alguna lletra, és capag¢ d’identificar-les quasi totes, mentre que a les

Estandard només identifica les lletres de la primera paraula ja que la resta les confon.

NA19 (a) Globus (b) Camera de fotos i (c) Pilota de colors

En el cas d’aquesta alumna, els dibuixos es poden

veure totalment tapats pel color i tot i que s’observa

el primer, és I'tinic que correspon a l'etiqueta que
ella mateixa va anomenar després. En el cas del
segon (b) sembla més una figura que una camera de
fotos i en el tercer (c) va dir que aquesta ratlla
corresponia a una pilota de colors. El que poden

indicar aquestes ratllades sobre els dibuixos és una

falta de seguretat en si mateixa. Pel que fa a I'etapa

es pot dir que es troba en transicid entre la del

IL:LUSTRACIO 43: GLOBUS, CAMERA DE FOTOS | gargot i la pre- esquematica.
PILOTA DE COLORS

Mussol
EQE Estandard
. Pilota de
Globus Camera de fotos Muntanya Tractor Esmorzar
colors
rr rr “0”i”1” com si formés part o e “a” com si formés part o
u s N g 0 m u " ” m
de “camera de fotos de “mussol

Es pot observar en les EQE que l'alumne va cometre els mateixos errors (1) que en el cas de les

Estandard tot i que en aquestes tltimes no va identificar totes les lletres que coincidien.
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NA20 (a) Pilota (b) Sol- Llop i (c) Pilota campions

A I'tltim dibuix d’aquest grup es pot veure que en el
segon dibuix (b) es pot identificar correctament, de la
mateixa manera que passa en el tercer (c). No és el cas

$R del primer dibuix, tot i que sota la ratllada sembla una
;[ '/ “pilota” (a) esta completament irreconeixible.
i Malgrat aix0 l'alumne es troba a la fase pre-

esquematica tot i que, sobretot pel primer cas, podria
indicar un problema de seguretat amb si mateixa.

IL-LUSTRACIO 44: PILOTA, SOL-LLOP | PILOTA CHAMPIONS.

Mussol
EQE Estandard
Pilota Sol- Llop Pilota champions Muntanya Tractor Esmorzar
“o” “1” “0” 11" “o” “s” “m” “u” “o” “m” “s” “o”

Es pot observar que, tant en les EQE com les Estandard, 'alumne és capag d’identificar totes les
lletres que coincideixen amb la paraula “mussol” sense deixar-ne cap, fet que ens reafirma que es

tracta de l'etapa anomenada anteriorment.

4.2.2.1. Analisi de les categories i codis segons el genere.

En aquest grup la mostra s’organitza per genere en els segiients valors: 8 nens i 11 nenes.
Les categories d” EQE d’aquest grup/classe es poden veure notables diferencies respecte 1'altre
grup (P4-A) analitzat anteriorment. Per comencgar les que fan referencies a la categoria familia en
aquesta classe son practicament anecdotiques i les dues nenes que les han triat es troben o bé

entre fases o bé a la pre-esquematica.

A l'analisi per codis es destaquen un total de 25 codis EQE: Pilota, Cor, Nina, Globus, Gat,
Gos, Camera, Mama, Sol, Ironman, Tornado-cavaller, Sopa, Flor, Casa, Pati, Panellets, Boles, Maleta,
Jardiner, Cara vaca, Casa, Zero, El nombre vuit, Llacet-cor i rellotge. D’aquests codis s’organitzen en 8
categories EQE: 1) Familia, 2) formes geometriques, 3) pilota, 4) nina, 5) globus, 6) animals, 7)
vehicles i 8) varis (miscel-lania). El codi més emprat en termes absoluts és la pilota amb dotze
repeticions seguit per globus (6) i cor (6), camera (3), sol (3) i mama (2). En el cas del codi més repetit
no es tracta d'un element exclusiu d’un entorn familiar o escolar, ja que podria ser de la influéncia

d’ambdos.

Pel que fa a I'analisi segons el genere les diferencies entre les segiients categories: Les

nenes destaquen en: pilota (14%), nina i globus (8,7%), varis (22,8%) i tornen a tenir el mateix valor
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dues categories (mama i animals ambdos amb un (1,75%). Pel fa als nens es destaquen les segiients
categories per ordre de repeticions: pilota i animals (7%), varis (24%), mama i globus (1,75%). Es pot
observar que és un grup amb un nombre de categories EQE molt heterogeni per a I'elevat nombre
a la categoria “Varis” on només es destaquen aquells elements que s’han repetit una vegada. A
més a més, aquesta categoria de varis és forca superior, comparat amb 'altre grup de P-4 on

arribava a valors de 17,4 % nens i 18,8 % nenes.

FAMILIA FORMES PILOTA NINA GLOBUS ANIMALS VEHICLES VARIS

N% = NA%

GRAFIC 3: CATEGORIES EQE SEGONS GENERE P4-B. ELABORACIO PROPIA.

Aquestes dades concorden correctament amb el ritme d’aprenentatge de la classe en
general. Es a dir, és una classe on la gran majoria (70%) es troba a la fase pre- esquematica amb
un bon ritme d’aprenentatge. El segon grup, (20%), es troba en una etapa de transicié de I'etapa
del gargot a I'etapa pre-esquematica i finalment (10%) esta a l'etapa del gargot, tal com es pot

veure en el grafic 4.

PRE- ESQUEMATICA GARGOT GARGOT- PRE- ESQUEMATICA
N = NA

GRAFIC 4: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE P4-B. ELABORACIO
PROPIA.

Quan es va procedir a la primera intervencio, ja es va destacar al diari de camp (DC 14/12),
els dos ritmes d’aprenentatge que hi havia entre les dues classes (la A i la B) i es va comentar al
professorat. Aquest va manifestar que n’era molt conscient i que, en circumstancies “normals”,

haurien refet els grups. Perd com que es venia d'un curs convuls com a minim, degut a la
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pandeémia, es va decidir, com a linia d’escola, mantenir els grups tal estaven durant el curs 2019-

2020.
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4.2.3 P5 GrupA

NA1 (a) Nina (b) “Arcoiris” i (c) Princesa

IL-LUSTRACIO 45: NINA, “ARCOIRIS | PRINCESA.

En els dibuixos d’aquesta alumna es pot veure que en
el cas del primer (a) i del tercer (c) es tracta d'una
figura on hi apareixen detalls com el vestit fet que ens
indica que és femenina. Aquest és un tret tipic de
I'etapa esquematica, pero com que no hi apareix la
linia de terra es pot dir que es troba a la pre-
esquematica. A més a més cal afegir que en el segon
dibuix (b) no esta massa clar que el que vol
representar sigui el que va escriure en 'etiqueta, fet
que reafirma a l'etapa anomenada.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
St St 5 3 SI amb St St 3 2 3
SI amb amb SI . amb amb
. . lletres | lletres | ajuda . . lletres | lletres | lletres
ajuda | ajuda ajuda | ajuda

Es tracta d’una nena que comenga a llegir just ara, fins i tot amb ajuda en algunes paraules. A

I'escriptura encara “perd” alguns dels sons a I'hora de transcriure'ls, fet que confirma encara més

que es troba a I'etapa pre- esquematica. Si s’observa amb més deteniment, es pot veure que tant

a la lectura com a l’escriptura de les EQE obté millor resultat que les Estandard.

N2 (a) Tren (b) Super fing i (c) Pilota

IL-LUSTRACIO 46: TRES, SUPER FING | PILOTA.

Aquest nen realitza uns dibuixos amb un tra¢ molt
fluix que gairabé no es veu (b). Per altra banda, es
pot observar que sén figures for¢a geometriques i
poc elaborades. Tot aixo pot indicar que ha superat
la fase del gargot fa relativament poc i que acaba
d’entrar a la pre- esquematica, a més de que potser
també hi ha alguna senyal de poca confianga en si
mateix.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Lletra a Lletraa Lletra a 3 3 No | No | No 1 2 2
lletra lletra lletra lletres lletres lletres lletres lletres lletres

Es pot veure que els resultats de les EQE son millors que els de les Estandard ja que la lectura de

les etiquetes del seus dibuixos, tot i que lletra per lletra sense “entendre” la paraula final, la fa al
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contrari de les Estandard. Pel que fa a l'escriptura, també els resultats son millors en les primeres

ja que és capag d’escriure més lletres i, per tant, detectar més sons.

NA3 (a)Monstre (b) Princesa i (c) Castell

Aquesta alumna realitza dibuixos en els quals es pot
observar que en tots 3 hi ha detalls de l'etapa pre-
esquematica com per exemple, la figura (b) on es pot
veure les extremitats, el cap amb cabell i detalls i fins i
tot sabates. En el cas de la primera (a) és una figura que
representa el que correspon a l'etiqueta i a més a més
esta ple de detalls. En el cas del tercer (c) és el que menys
elaborat esta perd tot i aix0 ha dibuixat finestres i

teulades a gairebé tots.

IL-LUSTRACIO 47:MONSTRE, PRINCESA | CASTELL.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA | ESCRIPTURA

Si Si amb ajuda Si amb ajuda Si Si Si Si Si Si Si Si Si

En el cas de les EQE li costa una mica més llegir les paraules que ella ha escrit pero en canvi si

que escriu la paraula sencera. En el cas de les Estandard si llegeix i escriu sense ajuda.

N4 (a)Nen (b) Globus i (c) Arbre

Els tres dibuixos es fan amb un tra¢ molt fluix que gairebé no

es veu, pero son illustracions ben detallades, sobretot si

s’observa el segon (b) on ha etiquetat “globus” pero I'ha

dibuixat agafat de la ma d'un nen i el primer (a) és una figura
] i humana amb extremitats, tant superiors com inferiors, cabell

i fins i tot hi ha dibuixat un altre element (sol9. Tot aix0 ens
indica que es troba a I'etapa pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 48:NEN, GLOBUS I ARBRE.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si No No No 2 lletres 2 lletres 2 lletres

A les EQE es pot veure com ha llegit correctament les paraules i també ha escrit les seves propies
etiquetes i, en canvi, a les Estandard no ha pogut llegir les paraules que ell va escriure ja que no

ha pogut identificar-ne tots els sons. Com a conseqiiencia no ha pogut llegir-les.
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NAS5 (a)Nina (b) Pilota i (c) Flor

IL-LUSTRACIO 49:NINA, PILOTA | FLOR.

Tal com es pot observar a la II'lustracié 49, aquesta nena ha fet
dibuixos forca detallats, la primera (a) es pot observar a més de
les extremitats superiors i inferiors, el vestit detalla una
diferenciacié de génere. La resta de les il-lustracions (b) i (c) sén
dibuixos més senzills i elaborats. Per aixo es pot dir que es troba

a la fase pre- esquematica.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

Si Si Si

Si

Si

Si

No

No

5 lletres

2 lletres

1 lletres

Aqui es pot observar que en el cas de les EQE I'alumna pot llegir les etiquetes que ella mateixa ha

escrit, mentre que les Estandard no és capag d’identificar tots els sons de les paraules i, per tant,

no les pot escriure ni llegir.

NAG6 (a)Nina (b) Princesa i (c) Arc de Sant Marti

Aquesta alumna es troba clarament a la fase pre- esquematica
tot i que ja mostra trets que ens podrien indicar que esta a
punt de passar a 'etapa esquematica, ja que, per una banda,
tant a la figura (a) com la (b) ha dibuixat la roba, les sabates i
a la primera tant les extremitats superiors com les inferiors,
mentre que a la segona, tot i els detalls de la figura, no ha
dibuixat les extremitats superiors. En el cas del tercer dibuix

(c) es veu clarament el que ha volgut representar.

IL-LUSTRACIO 50: NINA, PRINCESA | ARC DE SANT MARTI.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

Si Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Tant en les EQE com en les Estandard, ha pogut llegir i escriure totes les paraules, exceptuant a

la figura c) on les ha escrit de forma desordenada.

-157 -




NA7 (a) Gat (b) “Arco Iris” i (c) Gos

Les il-lustracions d’aquesta alumna ens indiquen, ja que sén
figures correctament reconeixibles i forca detallades, pero
no presenten per exemple, la linia de terra, la qual cosa ens
indica que es troba a I’etapa pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 51: GAT, “ARCO IRIS” | GOS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si No No No No 3 lletres 3 lletres

Es pot veure que en les EQE si que ha pogut escriure les corresponents etiquetes i després llegir-
les perd no ha passat aixi en les Estandard ja que no ha pogut traslladar tots els sons de la paraula

i, per tant, tampoc llegir-la, fet que ens confirma que es troba a l'etapa pre- esquematic.

NAS8 (a) Princesa (b) Monstre i (c) Castell

Aquesta alumna ha realitzat tres il-lustracions on en el
primer (a) i el segon (b) cas es pot veure figures amb les
extremitats tants superiors com inferiors a més detalls com
el cabell i les sabates. Pero el tercer dibuix (c) és més caotic
i menys detallat. Tot aix0 indica que es troba a l'etapa pre-

esquematica.
IL-LUSTRACIO52:PRINCESA, MONSTRE | CASTELL.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si | Si| Si Si Si Si Si | No | Si 4 lletres 2 lletres 5 lletres

Es pot observar la diferéncia tant a la part de lectura com a la de I'escriptura de les EQE respecte
a les Estandard ja que a la primera part, ha pogut escriure les corresponents etiquetes i les ha

llegit mentre que la segona part no ha pogut identificar-ne tots els sons i per tant, només ha escrit
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part de la paraula, fet que ha implicat que en les que menys lletres ha escrit la lectura se li ha

dificultat molt més.

NA9 (a) Nines (b) “Peluquera” i (c) Pilota

? Aquesta alumna ha fet figures molt basiques (a) i (b) pero en

| canvi hi ha for¢a detalls com les extremitats inferiors i

‘ superiors amb les mans incloses i en el cas de la segona (b)
fins i tot la taula de treball. Per aixo es pot dir que es troba a

| la fase pre- esquematica.

|

!

IL-LUSTRACIO 53: NINA, “PELUQUERA” |
PILOTA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si | Si| Si No Si Si No | No | No 2 lletres 1 lletres 1 lletres

A la part de les EQE pot escriure l'etiqueta (b) i (c) sent la primera d’aquestes realment
complicada, i en canvi no ho ha fet correctament en el cas de la primera (a). Si s'observa a més el
cas de les Estandard on no ha pogut escriure cap de les tres paraules, i per tant, no les ha llegit,

es pot dir que es troba a I'inici d’aquesta etapa pre- esquematica.

NA10 (a) “Arcoiris” (b) “Cuerno” i (c) Gelat

Aquesta alumna ha dibuixat 3 figures reconeixibles. Tot i
\ ) que la tercera c) és la més detallada, les altres dues (a) esta

: ' correctament distribuida en I'espai la segona (b) es troba
centrada. Per aix0 es pot dir que es troba a la fase pre-
esquematica ja que no ha establert cap relacié amb els
objectes cosa que seria tipica a la segiient etapa.

” u

IL*LUSTRACIO 54: “ARCOIRIS”, “CUERNO” | GELAT.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si | Si| Si | Si| 4lletres | Si | Siambajuda | No | No | Siambajuda | Cap | 4lletres
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Es reafirma aquesta etapa en la qual, tot i que pot escriure les etiquetes tant de les EQE com de
les Estandard, en les primeres ho fa millor que en les segones. Es a dir, en les segones es deixa
transcriure algun dels sons o directament no escriu la paraula, fet que ens indica que encara dubta

amb les lletres i, per tant, es troba a la fase inicial de 1'etapa pre- esquematica.

N11 (a) Basquet (b) Super fing i (c) Hoquei

Les il'lustracions d’aquest nen sén molt basiques i molt
esquematiques pero, sobretot en el primer (a) i tercer (c) cas
son correctament reconeixibles. Aixo indica que es troba a la
fase pre- esquematica, tot i que pel grau de detall, a I'inici de

la mateixa.
[ i
IL-LUSTRACIO 55: BASQUET, SUPER FING |
HOQUEI
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Identifica Identifica Identifica 4 6 2 . 6 2
lletres lletres lletres lletres | lletres | lletres Si | No [ No lletres | lletres Slletres

Es pot observar que en el cas de les EQE tot i que pot escriure les etiquetes de cada imatge no
transcriu tots els sons i, per tant, a la lectura només anomena les lletres. En el cas de les Estandard
no identifica tots els sons i, per tant no escriu les paraules pero en canvi una de les 3 si que les pot

llegir (tot i que ho fa mirant la imatge). Tot aix0 reafirma el fet de que es troba a l'inici de I'etapa

pre- esquematica.

N12 (a) Pilota (b) Pilota i (c) Pilota

Aquest alumne ha fet el mateix dibuix, amb certes
variacions de forma i color, en els tres casa (a, b i c). El
fet de que cap d’ells siguin gargots ens indica que es
troba a I'etapa pre-esquematica.

IL-LUSTRACIO 56: PILOTA, PILOTA | PILOTA.
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EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Si | Si | Si Si | Si | Si No | No | No | No | 1 lletra | 2 lletra (N)

Tant la lectura com l'escriptura de la part de les EQE ho ha fet correctament pero en canvi a la

part de les Estandard no ha escrit practicament cap paraula fet que ha derivat a que tampoc les

pogués llegir. Per tant, es pot evidenciar que es troba a I'inici de 'etapa pre- esquematica.

N13 (a) Bici (b) Hoquei i (c) Basquet

IL*LUSTRACIO 57: BICI, HOQUEI | BASQUET.

Segons les il'lustracions es podria interpretar com si
estigués sortint de la fase dels gargots, pero si es miren
junt amb les etiquetes, es pot veure que els objectes son
correctament reconeixibles. Fins i tot en el cas del segon (b) i
el tercer(c) els detalls com les proteccions i els patins o la
cistella respectivament ens indiquen que es troba amb
l'etapa pre-esquematica.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si No 4 lletres Si 4 lletres

Es pot veure que ha pogut escriure i llegir les corresponents etiquetes. En canvi, en les Estandard

no escriu totes les lletres de les paraules fet que li dificulta (en el tercer cas) poder-la llegir.

N14 (a) Helicopter (b)Playmobil i (c) Lego

IL-LUSTRACIO 58: HELICOPTER, PLAYMOBIL | LEGO.

Els dibuixos son reconeixibles a simple vista, pero si es
mira l'etiqueta es veu si que es poden identificar.
També cal tenir en compte, sobretot en el segon (b) i
tercer (c) cas, que son figures pero d’uns jocs molt
especifics

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Lletra a lletra i Lletra a lletra i Lletra a lletra i
després llegeix després llegeix desprésllegeix | Si | Si | Si | Si|Si | Si|Si| Si Si
la paraula la paraula la paraula
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Aquest infant pot llegir i escriure les paraules referents a les EQE i també en el cas de les

Estandard. Per tot aixo0 es pot dir que el nen es troba a I'etapa pre- esquematica..

NA15 (a) Nina (b)Platja i (c) Globus

( Les illustracions sén correctament reconeixibles. Destaca la

' figura (b) on hi ha posat detalls a més de la linia de terraila de

\ ! cel (ambdues propies de l'etapa esquematica) pero els altres

’ dos dibuixos (a) i (c) sén més basics i menys detallats. Per aixo
’ es pot dir que es troba a I'etapa pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 59: NINA, PLATJA | GLOBUS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA | ESCRIPTURA

Si |Si |Si Si | Si | Si No | No | No | 1 lletra | 1 lletra 1 lletra

Hi ha una gran diferencia entre les EQE, les quals escriu i llegeix, i les Estandard on només escriu

una lletra de cada paraula i, conseqiientment, no les pot llegir..

NA16 (a) Flor (b)Mama i (c) Globus

Les il-lustracions sén poc detallades, especialment el tercer
c) pero les altres dues mostren detalls com les extremitats i
el cabell (b) o els les fulles i la tija del (a) que ens indiquen

que es troba a la fase pre-esquematica.

IL-LUSTRACIO 60: FLOR, MAMA | GLOBUS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si No No No 1 lletra 1 lletra 1 lletra

Es pot observar que en les EQE ella escriu les etiquetes corresponents a cada dibuix i les llegeix,
mentre que en el cas de les Estandard només identifica una de les lletres de cada paraula i no les

llegeix. Tot aix0 reafirma que es troba a I'etapa pre-esquematica pero a l'inici de la mateixa.
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N17 (a) Futbol (b) Policia i (c) Moto

Els 3 dibuixos sén molt esquematics pero, junt a
\ I'etiqueta, les figures es reconeixen correctament. En el
{ primer (a) i en el tercer(c) els detalls sén importants, ja
que ha dibuixat tant la pilota com fins i tot la radio de
‘ la moto. En el cas del segon dibuix (b) tot i que semblen
ratllades és una facana pintada on també hi ha finestres
i la porta. Per tot aix0 es pot dir que es troba a la fase
| pre- esquematica.

IL-LUSTRACIO 61:FUTBOL, POLICIA | MOTO.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si si Si Si | Si|] Si|No]|No]|No 2 2 2
lletres | lletres | lletres

Aqui es poden observar grans diferéncies entre les EQE i les Estandard. Ja que en les primeres
I'alumne escriu i llegeix les etiquetes corresponents pero en les segones només pot identificar 2
lletres de cada paraula i, per tant, la lectura no es possible.

N18(a) Pilota (b)Super fing i (c) Cotxe

esquematiques. Tot i aix0, en el cas de la segona (b) i de la
tercera (c) es poden identificar amb I'ajuda de les etiquetes.

|
‘ 1 A. Les illustracions que ha realitzat sén basiques i
\
|
|

IL-LUSTRACIO 62:PILOTA, SUPER FING | COTXE.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Siamb | Siamb Siamb 4 5 2 6 lletra 4 5
. . . No | No | No
ajuda ajuda ajuda lletra | lletra | lletra (desordenades) lletra | lletra

En aquest cas es pot observar que, tot i que no ha escrit totes les lletres de les paraules, en el cas
de les EQE si que amb ajuda les pot llegir. En canvi en les Estandard no ha pogut transcriure tots
dels sons de les paraules, fet que ha implicat que no les podia llegir. Per tot aix0 es pot dir que es

troba a l'etapa pre-esquematica, tot i que a I'inici de la mateixa.
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4.2.3.1 Analisi de les categories i codis segons el génere.

La mostra d’aquest grup classe esta representada segons el génere en 9 nens i 9 nenes.
Com es pot observar, aquest grup és forca homogeni pel que fa a la distribucié segons el genere.
En el grafic 5 es pot veure que els infants d’aquesta classe, en un 82% agrupen els seus interessos

en les categories anotades i un 18% de les EQE estan classificades en varis.

NATURA CONSTRUCCIO ESPORTS JOCS FANTASIA VARIS

N% = NA%

GRAFIC 5: CATEGORIES EQE | GENERE. P5-A. ELABORACIO PROPIA

AT analisi per codis es destaquen un total de 29 codis EQE: Pilota, Nina, Princesa, Arcoiris,
Globus, Super fing, Arbre, Flor, Castell, Monstre, Hoquei , Basquet, futbol, Helicopter, Tren, cotxe, moto,
bici, Nen, Gat, Gos, Perruquera, Cuerno, Gelat, Playmobil, Lego, Platja, Mama i policia). Aquests codis
s’han organitzat en les segiients 6 categories EQE: 1) Natura, 2) construccid, 3) Esports, 4) Jocs, 5)
Fantasia i 6)varis. Per tal de veure la categoria més emprada, no la podem establir en termes
absoluts, perque hi ha molta diferencia segons el genere. El que si podem esmentar és el codi més
emprat: pilota (7) vegades, nina (5), princesa (4), arcoiris (4), super fing (3), flor (2), castell (2), monstre

(2), hoquei (2), basquet (2), la resta han estat escollits un sol cop.

Segons el genere podem aportar les segiients diferéncies entre les categories. Les nenes
destaquen: natura (17,9%), seguit per a la categoria fantasia (16,1%), jocs i varis ambdds amb un
(8,9%) i finalment, construccioé i esports (3,6%). Aixi podem corroborar que les dues primeres
categories d’EQE es troben fora de I’entorn escolar. Aquesta dada és important a tenir en compte
per programar situacions d’ensenyament/aprenentatge. En canvi, pel que fa als nens es destaquen
les segiients categories EQE: en primer lloc Esports (17,9%), seguit pels jocs (10,7%), varis (8,9%), i
finalment, natura i fantasia amb un (1,8%) ambdds. En aquest cas, els nens atorguen com a la
primera categoria EQE als esports que es troben estretament lligats i promocionats dins de
I'escola com ho poden ser el hoquei, basquet, futbol, ... Aixi que hi ha un lligam amb I’entorn

escolar Iadic.
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Pel que fa al ritme d’aprenentatge de la classe, tal com es pot veure en el grafic 6, el 77%
es troba a la mateixa etapa, la pre-esquematica. El1 17% es troba a I'inici de la mateixa i només un
5,5% esta apunt de passar d’etapa. Es a dir, és una classe forca homogenia, tal com s’ha mostrat

en l’analisi anterior.

INICI PRE-ESQUEMATICA PRE-ESQUEMATICA PRE-ESQUEMATICA- ESQUEMATICA

N = NA

GRAFIC 6: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE P5-A. ELABORACIO
PROPIA.
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4.2.4 P5 GrupB

NA1 (a) Pilota (b) Globus i (c) Platja

G030

IL-LUSTRACIO 63: PILOTA, GLOBUS | PLATJA.

El cas d’aquesta nena, en les il-lustracions es pot
observar 3 dibuixos amb diferents caracteristiques.
El primer (a) volia fer una “pilota” pero també hi ha
afegit els nens que hi “juguen”. Es a dir, és un
dibuix “elaborat” per una banda ja que fins i tot
apareix la linia de terra (propia de Ietapa
esquematica), pero per al'altre, si s’observa al detall
les figures es poden veure que soén poc detallades,
el tronc és una forma geomeétrica i els cabells sén
gargots. A més a més, és 1'tinic que ha dibuixat molt
més amunt del punt mig, fet que podria indicar que
I’alumne sent que ha de realitzar un gran esforg per
aconseguir els seus objectius. El segon (b), és un
dibuix senzill, sense detalls. I en el cas del tercer, tot
i que també apareix la linia de terra, els dibuixos de
la figura humana sén esquematics. Tot aix0 ens
indica que es troba a I'etapa pre-esquematica.

EQE

Estandard

LECTURA ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

No Si amb ajuda Si | Si Si Si

No

No | No 4 ]letres amb ajuda 1 lletra 2 lletra

En el cas de les EQE es pot veure que tot i que escriu bé les paraules, no és capag de llegir-ne la

primera, al contrari de les Estandard, on no detecta tots els sons i només escriu poques lletres de

cadascuna, fet que implica que no les pot llegir. Per tot aixo, ens referma que es troba a la fase

pre- esquematica.

NA2 (a) Casa (b) Florer i (c) Platja

IL-LUSTRACIO 64: CASA, FLORER | PLATJA.

Dels dibuixos d’aquesta alumna cal destacar, en el
primer cas (a) es un dibuix tipic d’un nen/a d’entre 6-7
anys extravertit, realista i gelds de la seva intimitat ja
que es tracta d’una casa gran, d'un sol pal, amb teulada
de dos aigiies amb finestres i reixes. En el cas del segon
(b) és una representacié que, tot i que s’identifica
correctament, es troba invertida de la seva posicid
original i, per ultim, el tercer (b) es tracta diu que es
tracta d’una platja tot i que no reflecteix els elements
com la sorra (linia de terra). Tot aix0 porta a determinar
que es troba a la fase pre- esquematica
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EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
S1.amb S.l amb S} amb silsilsilnel Nl no ”1 11e.tres" “l lle.tres" ”1 lle‘tresﬂ
ajuda ajuda ajuda copiant copiant copiant

Es pot veure que, tot i que escriu bé les paraules de les EQE, no les llegeix si no és amb ajuda, al

contrari de les Estandard on no escriu més d’una lletra de cada paraula i, conseqiientment, no les

pot llegir.

NA3 (a) Flors (b) Casa i (c) Casa

IL-LUSTRACIO 65:FLORS, CASA I CASA.

NA4 (a) Flors (b) Platja i (c) Casa

IL-LUSTRACIO 66:FLORS, PLATJA | CASA.

Aquesta alumna, a la segona intervencid, es trobava en
quarantena per a la COVID-19.

Aquesta alumna ha realitzat 3 dibuixos correctament
reconeixibles. El primer (a) destaca els detalls com els petals, la
tija o les fulles. El segon (b) ressalta que no esta “complet” en
el sentit que tot i que té detalls com la linia de cel (tipica de
I'etapa esquematica) o els arbres, no té la sorra de la platja. En
el cas del tercer (c) es tracta d'una casa molt detallada, gran,
d’un pla, amb teulada a dos aigiies, finestres amb moltes reixes,
moltes portes i fins i tot xemeneia amb fum fet que implica que
es tracta d'una nena extravertida, realista, gelosa de la seva
intimitat, pero que facilita I’accés als altres. Tot i que es poden
veure trets de la fase esquematica, es troba a la fase pre-

esquematica.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
. | Siamb Si amb Siamb | Siamb 1 lletres 1 lletres 1 lletres
Si| . . . . . No|No|Noy , . I ooiant”
ajuda Si | ajuda ajuda ajuda copiant copiant’ copiant

Aquest infant, tot i que a les EQE pot escriure i llegir, amb ajuda, les paraules, no és aixi en el cas

de les Estandard.
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NAS (a) Nina (b) Pilota i (c) Planeta

i

|
{ ' ¥ (% ﬂ
|
|

— = e
| |
|
7

IL-LUSTRACIO 67: NINA, PILOTA | PLANETA.

Les illustracions d’aquesta alumna son totalment
reconeixibles amb les etiquetes. Sobretot en el cas de la
segona (b) i la tercera (c). Si s’'observa amb més detall,
en el primer dibuix (a) es poden veure detalls com els
pantalons o els dits, és a dir, que van més enlla del
tronc esquematic i d’una linia per les extremitats.
També cal destacar el tercer (c) ja que apareix una
constel-lacié de planetes, on el més gran té cert detall
pero la resta son rodones senzilles.

EQE

Estandard

LECTURA ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

si | si| si si | si | si

Si I Si I Si 5 lletres I 4 lletres I 4 lletres

Pel que fa a les EQE, escriu i llegeix (tot i que lletra a lletra pero molt rapid) les paraules, de la

mateixa manera que les Estandard, tot i que en l'escriptura no identifica tots els sons de la paraula.

Es per aix0 que es pot dir que es troba a l'etapa pre- esquematica.

N62 (a) Estrella (b) Monstre i (c) Nau

Aquest alumne no va fer la segona intervencié

com la resta. La mestra de la classe va comentar

if

NN

que tenia un PI i que no reconeixia les lletres
(I'escriptura que es pot observar al dibuix de les
EQE no el va fer ell, sind un company). Mentre es
realitzava la segona intervenci6, per un tema
d’equitat i igualtat, es va fer una petita entrevista
amb ell per saber perque li agradaven els dibuixos

RS T KLU MONSTRA NAY,

que havia realitzat. No es va poder explicar.

IL-LUSTRACIO 68: ESTRELLA, MONSTRE | NAU.

2 Alumne amb Pla Individual (PI)
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NA7 (a) Flor (b) Mar i (c) Piscina

R CES N A R Y Els dibuixos d’aquesta alumna sén reconeixibles
— correctament. Sobretot el (a) i el (b) ja que el (c) és
necessari l’etiqueta per saber de que es tracta. En el
primer cas (a) es tracta d'una il-lustracié amb forca
detalls, com la tija o les fulles. En el segon (b) és més

M senzill pero destaca el detall del sol i la posicié del
¢ N mateix. Tot aix0 indica que es troba a l'etapa pre-
5 } VAR esquematica.
IL-LUSTRACIO 69: FLOR, MAR I PISCINA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si

En aquest infant es pot veure que tant en les EQE com en les Estandard ha escrit i llegit bé les

paraules preguntades. Aixo referma que es troba a I'etapa esmentada.

N8 (a) Pal (b) Neni (c) Pilota

Aquest alumne es troba a I'etapa pre- esquematica. Ja
que ha fet 3 il-lustracions correctament reconeixibles,
El primer dibuix (a) esta fet amb detall ja que fins i tot
ha fet les branques. En el segon (b) la figura té detalls
com els pantalons i unes extremitats que no sén pals

senzills pero la cara, tot i que té el “forat” dels ullsila
boca, els ha deixat en blanc. En el cas del tercer (c) es
pot destacar que no és una forma “habitual” de

dibuixar unes pilotes.

IL-LUSTRACIO 70: PAL, NEN | PILOTA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si No No No 3 lletres 2 lletres 2 lletres

Es pot observar que en les EQE ha escrit correctament les etiquetes corresponents als dibuixos i
les ha llegit. No passa el mateix en les Estandard, ja que en l'escriptura no ha reconegut tots els

son i, per tant, no les ha escrit lo suficientment bé com per poder-les llegir.

NA9 (a) Flor (b) Mama i (c) Pilota
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IL-LUSTRACIO 71: FLOR, MAMA | PILOTA.

Aquesta alumna va realitzar unes il-lustracions que no
s’entenen sind és amb la corresponent etiqueta. A més a
més, exceptuant el primer dibuix (a) els altres dos (b) i
(c) es podrien interpretar de forma diferent a la
referencia que ella ha manifestat.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

No

No

No

Si

4 lletres

4 lletres

No

No

No

No

No

No

Es pot observar que ha escrit, en el cas de les EQE poques lletres i no les ha pogut llegir. En el cas

de les EQE no ha escrit cap de les lletres de les paraules proposades. Cal destacar que es tracta

d’una alumna que la seva llengua materna no és ni el catala ni el castella fet que és possible que

dificulta I'aprenentatge. Per tot aix0 es pot dir que es troba a I'inici de 'etapa pre- esquematica.

N10 (a) Platja (b) Casai (c) Lego

L’alumne realitza uns dibuixos reconeixibles sense
etiqueta. En el primer cas (a) tot i que els elements s6n
una mica caotics, es pot veure tot el necessari per
identificar el lloc que vol il-lustrar. En el segon (b) es
pot dir que la casa que ha dibuixat és gran, en un sol
pla, amb una teulada a dos aigiies, una gran porta i
xemeneia fet que implica que és un nen extravertit,
realista, que dona accés als demes i idealista. En el
tercer (c) és una peca de “lego” forca detallada. Per tot
aixo es pot esmentar que es troba a l'etapa pre-

esquematica.
IL-LUSTRACIO 72: PLATIA, CASA | LEGO.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si si

En aquest infant, tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard es pot observar que ha

pogut escriure les paraules indicades aixi com llegir-les, fet que ens reafirma que es troba a I’etapa

esmentada.
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NA11 (a) Princesa (b) Platjai (c) Mama

IL-LUSTRACIO 73: PRINCESA, PLATIA | MAMA.

Aquesta alumna ha fet uns dibuixos que sén tipics de
Iinici de l'etapa pre-esquematica ja que les dues
figures representades (a) i (c) son semblants a un
“capgros” i només es diferencien per a I'etiqueta que
les identifica. En canvi també cal destacar que ens les
dues il'lustracions anomenades hi ha linia de terra
(tipica de I'etapa esquematica). D'altra banda, al segon
dibuix (b) ha dibuixat el mar com unes linies verticals
amb dues figures semblants a les anteriors
il-lustracions anomenades

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si amb ajuda

Si amb ajuda

Si amb ajuda

Si Si Si No No No No No No

En aquest cas, es pot observar que ha escrit les paraules de les etiquetes i les ha llegides en el cas

de les EQE mentre que en les Estandard no ha escrit ni ha llegit res. A més a més, cal destacar

que la llengua materna d’aquesta alumna no és ni el catala ni el castella. Per tot aixo es pot dir

que es troba a 'inici de I’etapa pre- esquematica.

NA12 (a) Balena (b) Nina i (c) Pilota

Aquesta nena va fer uns dibuixos correctament
reconeixibles fins i tot sense 'etiqueta corresponent.
En el primer cas (a) es pot veure que fins i tot té com
a detalls els ulls i les aletes aixi com també la cua. En
el segon (b) la figura és femenina ja que indica el tronc
jano és un rectangle sin6 que té forma de vestit, a més
a més es pot observar les mans amb els dits aixi com
també les sabates. La tercera (c) ha dibuixat linies que
simulen el “3D” fet que la fa més semblant a la

realitat.
IL-LUSTRACIO 74: BALENA, NINA | PILOTA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si

Tal com es pot observar, a la part de les EQE i a la part de les Estandard, escriu i llegeix

correctament les paraules indicades. A més a més cal destacar que en el DC (10/11) es va anotar

la rapidesa i fluidesa en que ho feia. Per tot aix0 es pot dir que es troba a I'etapa pre-esquematica
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tot i que nombrosos detalls ens indiquen que pot evolucionar en un periode relativament curt cap

a l'esquematica.

N13 (a) Balena (b) Nina i (c) Pilota

Aquest nen realitza tres dibuixos elaborats tot i que, excepte

el tercer, costa reconeixer-los sense 1'etiqueta. Si s’observen
amb més detall, el primer cas (a) tot i que costa relacionar-ho
amb la paraula escrita, es poden observar detalls com la linia
de terra. En el segon cas (b) es pot veure que la figura té un
tronc senzill i les extremitats sén unes linies fines. Mentre que
. en el tercer (c) cas es tracta d’una representacié poc freqiient

pero s’entén correctament.

IL-LUSTRACIO 75: BALENA, NINA | PILOTA.

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

SilSilSi

Si | Si | Si

SilSilSi SilSilSi

Es pot observar que tant en el cas de les EQE com en el cas de les Estandard ha pogut llegir i

escriure les paraules assignades. Per tot aix0 es pot dir que es troba a I’etapa pre- esquematica.

NA14 (a) Platja (b) Bosc i (c) Casa

En el cas d’aquesta alumna es pot observar que ha realitzat

IL-LUSTRACIO 76: PLATIA, BOSC | CASA.

3

dibuixos detallats i correctament reconeixibles sense
I'etiqueta. En el primer (a) tot i que potser la disposicié
dels elements és una mica estranya, estan tots
correctament delimitats. En el segon cas, es pot veure
elements com la linia de terra i la figura representada
es poden veure detalls com les extremitats superiors
que no sén un simple pal a més de les mans amb els
corresponents dits i les sabates. I en el cas (c) és una
casa gran, amb una teulada a dos aigiies, amb finestres
i porta a més de detalls com el pom de la mateixa o
una xemeneia amb fum cap a dalt, és a dir, es pot dir

que es tracta d'una nena extravertida, realista, gelosa de
la seva intimitat pero no introvertida i idealista.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

Si Si

Si

Si Si

Si

Si Si Si Si Si Si

Es mostra que, tant a les EQE com a les Estandard ha pogut escriure i llegir correctament les

etiquetes corresponents. Per tot aix0 es pot dir que es troba a I’etapa pre- esquematica.
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N15 (a) Pilota (b) Taula i (c) Estanteria

il et s b 24 2 i tovin s

Tal com es pot observar en els dibuixos d’aquest
alumne, les figures representades no soén
identificables, sobretot en el cas (b) i en el (c),
sense la corresponent etiqueta ja que es tracten
de dues figures geometriques semblants pero
que denomina de diferent manera.

r

TAYLA ESTeNTAIN

IL-LUSTRACIO 77: PILOTA, TAULA | ESTANTERIA.

EQE Estandard
LECTURA | ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi si si si No | No | No Escriu aleatoriament | Escriu aleatoriament | Escriu aleatoriament
lletres lletres lletres

En el cas de les EQE es pot veure com, tot i no escriure del tot correcta alguna etiqueta, si que les
pot llegir, pero no és el cas de les Estandard que escriu lletres de forma aleatoria i, com a

conseqtiiencia, no les llegeix. Aixo ens indica que es troba a l'inici de I'etapa pre- esquematica.

N16 (a) “Usar” (b) Estanteria i (c) Casa

Aquest alumne realitza 3 dibuixos dels quals només el

tercer c) és reconeixibles sense 1'etiqueta. De fet en el

primer cas, que semblaria una figura, aquesta seria
propia de final de I'etapa del gargot i de I'inici de la
pre- esquematica. Al igual que la segona (b) que la
forma geomeétrica no té cap relacié amb la paraula
escrita. Mentre que en el tercer (c) si que es pot
identificar com una casa gran, amb teulada amb 2

aigties, finestres, porta i xemeneies. Tot i aix0 esta tot

pintat amb forma de taxades perdent practicament
tots els detalls.

IL-LUSTRACIO 78: “USAR”, ESTANTERIA | CASA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Nolentén | Silletraperlletra | Si | Notésentit | Si | Si | No | No | No | 3lletres | 31lletres | 4lletres

Es pot veure com, en el cas de les EQE la primera paraula que escriu no té sentit i ni tan sols ell

I'entén. En el cas de la segona i tercera, si que les pot llegir i escriure. Pel que fa a les Estandard
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només pot escriure tres lletres de cadascuna de les paraules proposades i, en conseqiiéncia, no les

pot llegir. Per tot aix0 es pot dir que es troba molt a I'inici de I'etapa pre-esquematica.

N17 (a) Globus (b) Batman i (c) Superheroi

l Aquest alumne realitza tres il-lustracions reconeixibles en el
cas del primer (a) i segon (b) dibuix pero no tant en el cas del
tercer (c). Es destaca que en aquest ultim la figura representa
un “cap gros” on només se li identifiquen les extremitats

I'_ L 3 inferiors.
IL-LUSTRACIO 79: GLOBUS, BATMAN |
SUPERHEROI.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si_ | si | No | si | si | si | si] si] No | si] si| 3lletres

S’observa que en el cas de les EQE la valoracié és més positiva ja que pot escriure les tres etiquetes
toti que la tercera no la llegeix. A la part de les Estandard, en una de les tres paraules no identifica

tots els sons i, per tant, no la pot llegir. Es pot dir, doncs, que aquest alumne es troba a I'inici de

I'etapa pre- esquematica.
NA18 (a) Platja (b) Flors i (c) Pluja de colorins

L’alumna realitza unes il-lustracions identificables en els 2
primer casos (a) i (b). Tot i aix0 en el primer dibuix, faltaria
la linia de terra corresponent a la sorra i en el segon detalls
com les fulles de la tija. En el tercer cas (c), ella ho identifica

com una pluja de colors pero sense I'etiqueta corresponent
costaria denominar.

6

IL-LUSTRACIO 80: PLATIA, FLORS | PLUJA

DE COLORINS.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Si I Si I Si Si I Si I Si No I No I No I 2 lletres I 2 lletres I 1 lletra

En el cas de les EQE pot escriure les paraules i llegir-les pero en el cas de les Estandard només

identifica alguns dels sons i, en conseqiiencia, no pot llegir-les. Per tot aix0 es pot dir que es troba

a l'etapa pre-esquematica.
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4.2.4.1 Analisi de les categories i codis segons el génere

La participacio d’aquest grup classe es resumeix amb una mostra de 11 nenes i 7 nens.
Pel que fa a l’analisi sobre les EQE d’aquest grup, destaca que poc més del 77,6% agrupen els seus
interessos en les diferents categories com Natura, Construccié, Esports, Jocs i Fantasia tal com es

mostra en el grafic 7 i en un 22,4% s’ha classificat els codis a la categoria de varis.

NATURA CONSTRUCCIO ESPORTS JOCS FANTASIA VARIS

N% = NA%

GRAFIC 7: CATEGORIES EQE GENERE. P5-B- ELABORACIO PROPIA

L’analisi dels codis EQE resulta en un total de 26, essent els segiients: Pilota, Platja, Casa,
Flors, Nina, Globus, Mama, Balena, Estanteria, Florer, Planeta, Bosc, Estrella, Monstre, Nau, Mar,
Piscina, Pal, Nen, Princesa Batman, Superheroi, Lego, Taula, “Usar”, Pluja de colorins. El codi més
emprat en termes generals €s pilota amb 7 repeticions, seguida de platja i casa amb 6 cadascuna,
flors (5), nina (3), globus, mama i balena (2) Aquests codis s’han transformat en 6 categories EQE

que son les segiients: 1) Natura, 2) Construccid, 3) Esports, 4) Jocs, 5) Fantasia i 6) Varis.

Segons el genere, es poden observar els segiients resultats. En el cas de les nenes les
categories més emprades son: Natura (25,9%), en segon lloc Construccié (13,8%), tercera categoria
varis junt amb la categoria d’esports ambdos amb un 6,9%), la quarta categoria és fantasia amb un
(5,2%) i finalment, la categoria jocs amb un (3,4%). Pel que fa als nens, la categoria primera
correspon dins de la miscellania o varis amb un (15,5%), seguida per a la fantasia amb un (8,6%),
jocs (6,9%), construccid (3,4%) i, finalment, esports i natura amb un (1,7%). Aixi doncs es destaca
que la primera EQE per les nenes correspon a ambits fora de I'entorn escolar (Natura) i en el cas
dels nois també (Varis). Aixo és important per a la repercussié del rol de I'escola en processos
d’ensenyament-aprenentatge, ja que té implicacions directes en els projectes transversals i sobre

I'aprenentatge que pot ser significatiu pels alumnes.
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En el nivell d’aprenentatge d’aquest grup es pot observar en el grafic 8 com el 66,7% es
troba dins l'etapa pre-esquematica. Un altre 16,7% esta en I'inici d’aquesta i el 16,7% restant es
divideix en tres parts iguals: la nena que es troba a l'inici de 1'etapa esquematica (5,6%), el nen
que esta amb un Pla Individual (5,6%). També cal assenyalar que hi va haver una nena que no

van ser avaluada ja que estava aillada amb la Covid-19 (5,6%).

INICI PRE- PRE-ESQUEMATICA  PRE-ESQUEMATICA- COVID-19 PI
ESQUEMATICA ESQUEMATICA
N = NA

GRAFIC 8: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | EL GENERE P5-B. ELABORACIO
PROPIA.
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4.2.5 lerGrupA

NA1 (a) Llibre (b) Piano i (c) Dibuixar

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos d’accions, no
de figures. A més a més, entre la primera i segona
intervencio, tal com es va anotar al DC, es va veure un
canvi a la tipologia de lletra, és a dir, a la primera
intervencié va escriure les paraules de l'etiqueta amb
lletra de palia la segona intervencid ja ho va fer amb lletra

L i lligada. Les il-lustracions corresponen a l’etapa
esquematica ja que reflecteixen a conceptes fruit de la seva
experiéncia.

IL-LUSTRACIO 81: LLIBRE, PIANO | DIBUIXAR.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Slf frase Slf frase Slf frase silsilsi 51,. frase Slf frase Slf frase
lligada lligada lligada Lligada lligada lligada

Per una banda es pot veure que amb les EQE escriu frases senceres amb lletra lligada i les llegeix,

mentre que les Estandard escriu només la paraula, també amb lletra lligada, i també les llegeix

correctament, €s a dir, es troba a I'inici de 'etapa esquematica.

N2 (a) Gos (b) Espai i (c) Espasa

Aquest alumne ha realitzat 3 dibuixos referents a
objectes figures no a conceptes. Aixo implica que es
troba a la fase pre- esquematica ja que no ha establert
relacions entre els objectes dibuixats.
IL-LUSTRACIO 82: GOS, ESPAI | ESPASA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, frase 1. Si, frase 1. Si, frase 1. silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula 11.
pal pal 11. pal 11. pal pal

En el cas de les EQE escriu frases amb lletra de pal i les llegeix, mentre que en el cas de les

Estandard escriu només paraules i també les llegeix correctament. Aixo es referma que es troba

en el final de l'etapa pre- esquematica.
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NA3 (a) Papallona (b) “Gatito cornio” i (c) Gelat

Aquesta alumna dibuixa diferents elements.
Un animal real (a) un animal de fantasia (b) i
un concepte c) fet que indica que comenga a
entrar a la fase esquematica ja que son
producte de la seva experiéencia i la seva

= imaginacio.
P o1 o, &
IL‘LUSTRACIO 83: PAPALLONA, “GATITO CORNIO”
1 GELAT.
EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

. . . | Si.Paraula Si. Paraula Si. Paraula . . . | Si. Paraula Si. Paraula Si. Paraula
Si|Si]|Si R . . Si|Si]|Si . . .

11 lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada 1I. lligada

Es pot observar que tant a les EQE com en les Estandard ha escrit les paraules amb lletra lligada

i les ha llegit. Es a dir, es troba entre I'etapa pre- esquematica i I'esquematica.

NA4 (a) Nina (b) Gelat i (c) Pilota

‘ ) Aquesta alumna es trobava confinada en el moment de la
segona intervencio.

IL-LUSTRACIO 84: NINA, GELAT | PILOTA.
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NAS (a) Pilota (b) Xocolata i (c) Lluna

g s

IL-LUSTRACIO 85: PILOTA, XOCOLATA | LLUNA.

Aquesta alumna ha realitzat 3 dibuixos d'un
objecte (a) i de dos conceptes (b) i (c) fet que

indica que comenca a entrar a

la fase

esquematica, tot i que no hi és completament
perqueé encara els entén com a objectes aillats.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. . . Si. Paraula Si. Paraula Si. Paraula . . . Si. Paraula Si. Paraula Si. Paraula
Si|Si]|Si R . . Si|Si])|Si . . .
11 lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada

En aquest cas, tant amb les EQE com en les Estandard escriu les paraules amb lletra lligada i les

llegeix correctament tot i que, tal com es va contemplar en el DC, el trag de les EQE és millor. Per

tot aixo es pot dir que es troba a I'impas entre I'etapa pre- esquematica i I'esquematica.

NAG6 (a) Nina (b) Marieta i (c) Papallona

\
|
|

M auLEd

Nirod

PaLa Lot

IL-LUSTRACIO 86:NINA, MARIETA |

Aquesta alumna ha realitzat 3 il-lustracions,
una d’un objecte (a) i les altres dues (b) i (c)
d’animals i les frases fan referencia al conjunt,
és a dir, trets que destaca en cadascuna de les
imatges que veu a través de la seva
experiéncia. Es per tot aixo que es pot dir que
es troba a l'etapa esquematica.

PAPALLONA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si. frase 1l. Si. frase 1. Si. frase 1l. silsilsi Si. frase Il. Si. frase Il. Si. frase Il.
lligada lligada lligada lligada lligada lligada
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Tal com es pot observar, I'alumne és capag, tant en les EQE com en les Estandard d’escriure frases

amb lletra lligada i llegir-les posteriorment. Tot aix0 reafirma que es troba a l'etapa esquematica.

N7 (a) Bici (b) Gelat i (c) Nintendo

=1 |
Aquest alumne realitza tres dibuixos que es
refereixen a objectes (a) i (c) que impliquen joc i el
segon (b) es refereix a un concepte.
L A l ®
IL-LUSTRACIO 87: BICI, GELAT I NINTENDO.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si. frase 1L Si. frase 1L Si. frase 11. silsilsi Si. frase 1L Si. frase 11 Si. frase 1.
pal pal pal pal pal pal

Si analitzem el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, es pot veure com escriu frases en lletra
de pali les llegeix, tant en les EQE com en les Estandard. Es a dir, es troba a la fase final de I'etapa
pre-esquematica perque ha fet dibuixos aillats sense tenir en compte les relacions externes dels

mateixos.

NAS8 (a) Cor (b) Nina i (c) Arbre

Aquesta alumna ha realitzat tres dibuixos de tres
objectes. En el segon cas (b) es pot veure una figura on
no hi ha les extremitats superiors i en el tercer (c) ha
dibuixat un arbre amb el tronc recta fins a la base, la
copa petita i sense branques fet que podria indicar certa
rigidesa, tendencia de viure a la fantasia i possibles
dificultats de relacionar-se amb el medi.

IL-LUSTRACIO 88: COR, NINA | ARBRE.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Copia Copia Copia Si, lletra Si, lletra Si, lletra
Siamb | Siamb | Siamb del el el No | vo | No de pal de pal de pal

ajuda | ajuda | ajuda dibuix dibuix dibuix z?mb émb émb
ajuda ajuda ajuda
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En el cas de les EQE escriu les paraules amb lletra de pal pero amb dificultat i les llegeix amb
ajuda, mentre que les Estandard no les llegeix tot i que, amb ajuda, les pot acabar escrivint. Per

tot aixo es pot dir que es troba a I'inici de I'etapa pre- esquematica.

NA9( a) Gelat (b) Platja i (c) Xocolata

~ = Aquesta alumna ha realitzat tres il-lustracions
r que es refereixen a conceptes. A més destaca el
segon (b) que, tot i que de forma molt

esquematica, ha dibuixat la linia de terra.

O AT | pASeo
FLOHQ

IL-LUSTRACIO 89: GELAT, PLATJA | XOCOLATA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, .frase 11 Si, pe.araula Si, pe.araula silsilsi Si. P:.araula Si. P:jlraula Si. Pa.iraula
lligada 11 lligada 11 lligada 11. lligada 11 lligada 11 lligada

En les EQE ha escrit una frase en lletra lligada i les altres dues ha fet les paraules, mentre que en
les Estandard només ha escrit la paraula relacionada amb lletra lligada. Es per tot aix0 que es pot

dir que es troba a l'inici de I'etapa esquematica.

N10 (a) Laberint (b) Sol i (c) Eric G

Aquest alumne va participar a la primera intervencié
(II'lustracio 90) sense problemes, per6 en el moment de fer
la segona intervencid es va negar a fer-la. Parlant amb la
mestra de ’aula, tal com consta al DC, es va recomanar no
forcar-lo ja que no era un comportament estrany en aquell
alumne i que aixo succeia la millor estratégia era deixar-
lo i donar-li la opcio.

IL-LUSTRACIO 90: LABERINT, soL | ERIC G.
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N11 (a) “Cartoon cat” (b) Ton i (c) Gelat

[ o

.l\\,
TRy

IL-LUSTRACIO 91: “CARTOON CAT", TON

Aquest alumne realitza 3 dibuixos referents a
personatge (a) de fantasia , concepte (b) referent a una
tradicié d'Igualada i (c).

| GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, pe.araula Si, pe.iraula Si, p.araula silsilsi Si. Pa.iraula Si. Pz.araula Si. Pa.iraula
11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada

Cal destacar, tal com es va anotar en el DC, que escriu les paraules perque no va voler escriure

les frases demanades. També destaca el fet de que és 1'tinic alumne que fa els tres dibuixos amb

el full girat. Tot i aix0 es pot observar que tant en les EQE com en les Estandard pot escriure i

llegir correctament les paraules. Per tot aixo es pot dir que es troba a la fase esquematica, tot i que

probablement a I'inici de la mateixa.

N12 (a) Puzle (b) Cotxe i (c) Pilota

R ——

FPEC

Toask

IL-LUSTRACIO 92: PUZZLE, COTXE |

Aquest alumne realitza tres dibuixos molt
esquematics referents a objectes i dificilment
reconeixibles sind es mira l'etiqueta corresponent.
El primer (a) i el tercer (c) son figures geomeétriques,
el segon (b) fa referencia a un vehicle tot i que la

il-lustracié en mostra un altre.

PILOTA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si, Si, Si, Si Si Si Si, Si, Si,
amb amb amb | paraula | paraula | paraula | amb amb amb | paraula | paraula | paraula
ajuda | ajuda | ajuda 11. pal 1. pal 1l. pa ajuda | ajuda | ajuda 1l. pa 1L. pa 1L. pa
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Es pot observar que, tant amb les EQE com en les Estandard té dificultats tant per escriure les

paraules amb lletra de pal com per llegir-les. Es a dir, tot aixo ens indica que es troba a la fase pre-

esquematica.

NA13 (a) Papallona (b) Gelat i (c) “Arcoiris”

s s o B e . e,

| ‘

LRy,

IL-LUSTRACIO 93: PAPALLONA, GELAT |

Aquesta alumna ve fer tres dibuixos relacionats 2
d’ells amb conceptes (b) i (c). Si s’observa el segon
amb deteniment es pot veure que hi ha posat
relacions amb I'entorn (sol), en el primer cas (a) les
parts de I'animal estan correctament detallades i
en el (c) ho ha il-lustrat amb detalls.

“ARCOIRIS”.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, pa'araula Si, péraula Si, p;'araula silsilsi Si, p?raula Si, pz.iraula Si, p?raula
11 lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada

Es mostra que, tant en les EQE com en les Estandard pot escriure les paraules demanades amb

lletra lligada i llegir-les correctament. Per tot aixo es pot dir que es troba a la fase esquematica.

NA14 (a) Pilota (b) Papallonai (c) Sirena

mfa

-
|

P
S
\

IL-LUSTRACIO 94: PILOTA, PAPALLONA |

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos molt
detallats. En el primer (a) fins i tot ha posat els “nervis”
de la pilota. En el segon (b) detalls del cos de I'animal i
el tercer (c) fa referencia a una figura imaginaria on es
poden veure detalls com que les extremitats sén amb 2D
i al final de les mateixes hi ha els dits.

SIRENA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si|Si|Si]| S frasell. Si, frase II. Si, frase 1. Si|Si|Si| Si frasell. Si, frase 1. Si, frase 11.
lligada lligada lligada lligada lligada lligada

183 -



Aqui es mostra que les EQE fa frases amb lletra lligada, que llegeix correctament, de la mateixa
forma que en les Estandard. Tot i aixo, en el DC es destaca la rapidesa a I'hora d’escriure, sobretot

en les EQE. Per tot es pot expressar que es troba plenament a l'etapa esquematica.

NA15 (a) Bici (b) “Xuxe” i (c) Gelat

Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions molt
detallades. La primera (a) fa referencia a un objecte pero

| esta correctament detallat. En el segon (b) i el tercer (c) es
refereix a conceptes, sensacions.

\
\
| ,
o 4
l
q

|
|
|
|
|
|
|
—F
I

IL-LUSTRACIO 95: BICI, “XUXE” | GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, .frase 11 Si, .frase 11. Si, .frase 11. silsilsi Si, p;.araula 1. | Si, pa.araula 1. ] Si, pz.araula 11.
lligada lligada lligada lligada lligada lligada

Es presenta que en el cas de les EQE si que realitza una frase per cada dibuix amb lletra lligada i
les llegeix correctament. En el cas de les Estandard només escriu la paraula relacionada tot i que

la llegeix correctament. Per tant, es pot esmentar que es troba a l'inici de l'etapa esquematica.
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NA16 (a) Educacié Fisica (b) Verdures i (c) Jugar

| Aquesta alumna va fer 3 dibuixos realitzat amb activitats o

\ conceptes. En el primer (a) i el tercer cas (c) son figures que

tot i que tenen les extremitats inferiors en forma de “pal” al

\ ser molt llargues indica autonomia. En el segon (b) ha

dibuixat tot I'entorn que implica el concepte triat. A més a

IL-LUSTRACIO 96: EDUCACIO FiSICA, VERDURES |

més, cal destacar que en el DC es va anotar que li va costar

posar l'atencid necessaria per seguir les instruccions.

JUGAR.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
Si|Si|Si| Si paraula Si, paraula Si, paraula | Si | Si | Si | Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada 11 lligada

Es pot observar que tant en les EQE com en les Estandard escriu la paraula relacionada amb lletra

lligada i les llegeix correctament. per aix0 es pot dir que es troba a I'etapa esquematica.

N17 (a) Gelat (b) Spiderman i (c) Puf

IL-LUSTRACIO 97: GELAT, SPIDERMAN | PUF.

En el cas d’aquest alumne, va dibuixar dos objectes (b) i () i
un concepte (a). Si s’observen més detalladament es pot veure
que el tercer (n) és una figura geometrica que costa reconeixer
si no és per a l'etiqueta. En el cas del (b) és una figura de
fantasia amb molt detalls, la cara, el vestit que porta i, pel que
fa al primer (a) també destaca els detalls que ha il-lustrat.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11. pal 11. pal 1I. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Es mostra que tant en les EQE com en les Estandard ha escrit les paraules amb lletra de pal i les

ha pogut llegir. Cal destacar que en el DC es va anotar que li va costar tenir I'atencid suficient

com per entendre les instruccions. Per tot aix0 es pot assegurar que es troba en 'impas entre

I'etapa pre- esquematica i I'esquematica.
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NA18 (a) “Arcoiris” papallona (b) Gelat i (c) Nina

IL-LUSTRACIO 98: “ARCOIRIS” PAPALLONA,

Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions referents a
conceptes (a) i (b) i el tercer (c) a un objecte. Si es miren en
detalls els dos primers es destaca en el cas (a) que els ha
relacionat amb l'entorn i, en el cas del segon (b), esta molt
detallat. En el tercer cas (c) és un objecte amb molts detalls
com la roba correctament delimitada i les extremitats

superiors acabades amb els dits i les inferiors amb les
sabates.

GELAT I NINA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, p‘iiraula Si, p.t:lraula Si, p.t:lraula silsilsi Si, péraula Si, p‘jiraula Si, p‘jiraula
11 lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada 11 lligada

Es pot observar que, tant en les EQE com en les Estandard escriu les paraules relacionades amb

lletra lligada i les llegeix correctament. Tot aix0 indica que es troba a la fase esquematica.

N19 (a) Xocolata (b) Pilota i (c) Sopa

8

IL-LUSTRACIO 99: XOCOLATA, PILOTA | SOPA.

Aquest alumne va fer 3 dibuixos que costa reconeixer-los si
| no fos per a I'etiqueta corresponent , sobretot en el primer
cas (a). Aquest i el tercer (c) sén una mica més elaborats que
una figura geometrica pero el segon (b) és el més senzill.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. . . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula . . . | Si paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHLSHE T pal 11. pal pal |55 ipal 11. pal 11. pal

Aquest infant, tant en el cas de les EQE com en els de les Estandard escriu les paraules requerides

amb lletra de pal i les llegeix en ambdds casos. Per tot aixo es pot dir que es troba al final de

I'etapa pre-esquematica.
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NA20 (a) Educacié Fisica (b) Menjar oreo i (c) Xocolata

IL*LUSTRACIO 100: EDUCACIO FiSICA, MENJAR OREO |

Aquesta alumna va fer 3 il-lustracions relaciones amb
conceptes. En el primer dibuix (a) hi ha figures on
destaca la diferencia del genere per a la roba, a més de
detalls com el cabell o les sabates aixi com un objecte
relacionat amb el concepte. En el segon (b) ha pintat
I'entorn al voltant d’aquest concepte segons la seva
experiéncia. El tercer (c) és el més senzill.

XOCOLATA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si, Si, paraula Si, paraula Si, paraula Si, Si, paraula 11
si S S par.aula 1I. lligada 11. lligada si silsi 1L lligada paraula lligada
i | i | 1l lligada 1L
lligada

Pel que fa en aquest infant, en el DC (02/12), es va anotar que entre la primera i la segona

intervencio va fer el canvi entre lletra lligada i de pal. Si s’analitza les EQE es pot veure que ha

escrit paraules més llargues que en el cas de les Estandard perd en ambos casos les llegeix

correctament. per tant es troba a la fase esquematica.

N21 (a) Super heroi (b) Moto i (c) El sol

Aquest alumne va fer 3 dibuixos. El primer (a) referent a una

‘ figura de fantasia, el segon (b) és un objecte i el tercer (c) es

refereix a un concepte. Les tres il-lustracions sén molt

detallades i es reconeixen correctament (b) i (c). Pel que fa a

la primera (a) es una figura que tot i que estar en horitzontal,

hi ha dibuixat les extremitats tant superiors com inferiors aixi

com les mans i les sabates, pero tot de forma molt basica. A

IL-LUSTRACIO 101: SUPER HEROI, MOTO |

més a més, en el DC, es va anotar que I'alumne va preguntar

si I'escriptura calia fer-la amb lletra lligada o de pal. Se li va

donar a escollir i ell ho va fer amb la de pal.

EL SOL.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. R . | Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula X . . | Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
SUISHSH Ty pal 11. pal mpat |55 wpa 11. pal 11. pal
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S’analitza les EQE, escriu sense deixar-se son i les llegeix correctament i en el cas de les Estandard
stot i que les escriu, es deixa alguna lletra pero les llegeix correctament. Per tot aix0 es pot

evidenciar que esta al final de la fase pre-esquematica.

N223 (a) Super heroi (b) Sol i (c) Moto

Aquest és un alumne que té un Pla Individual degut a les
= . dificultats a l'aprenentatge. Va realitzar tres dibuixos que es
) ‘" Kl ’ T i poden reconeixer (b) i (c) sense l'etiqueta corresponent, pero si
el NS r* s’observa el primer (a) és una figura que té les extremitats en
M4 oA
A

forma de pal. El segon (b) és I'tinic que es refereix a un concepte
XN el qual es pot observar que la “cara” té una aparenga monstruosa

[ =uis S 01 M i potser que sigui un reflexa de que comenca a veure la diferéncia
a l'aprenentatge que té ell respecte els seus companys

IL-LUSTRACIO 102: SUPER HEROI, SOL |

moTo.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si, Si, Si, Si Si Si Si, Si, Si,
amb amb amb | paraula | paraula | paraula | amb amb amb | paraula | paraula | paraula
ajuda | ajuda | ajuda | Il pal 1. pal 1l. pal | ajuda | ajuda | ajuda | 1L pal 1. pal 1. pal

Es mostra que hi ha dificultats em el moment d’escriure les paraules amb lletra de pal tant amb
les EQE com en les Estandard i al llegir-les, en els dos casos, necessita ajuda. Per tot aix0 es pot

dir que es troba a la fase pre-esquematica.

NA23 (a) Mario (b) Llibre i (c) Gelat

ulae Aquesta alumna realitza 3 dibuixos relacionats amb
| e conceptes. En el primer cas (a) és un videojoc i si s’observa
\ detingudament es pot observar el detall a la pantalla aixi com

—n el suport del mateix. En el segon cas (b) és un objecte

};g,?m . ra ’ relacionat amb el concepte i també se li poden observar

detalls com la perspectiva. I el tercer (c) és potser el menys
elaborat tot i que hi ha algun tipus de detall.

IL-LUSTRACIO 103: MARIO, LLIBRE |

GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, p‘araula Si, p?raula Si, p'araula silsilsi Si, péraula Si, pe'araula Si, pe'araula
11. lligada 1L lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada

3 Alumne amb Pla Individual
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Es pot observar que tant en les EQE com en les Estandard, és capag de escriure les paraules amb
lletra lligada i fer-ne la corresponent lectura. Per tot aixo, es pot dir que es troba a l'etapa

esquematica.

NA24 (a) Tortuga (b) Conill i (c) Gelat

Aquesta alumna va fer 3 dibuixos relacionats, els dos
primers (a) i (b), amb objectes i el tercer (c) amb un concepte.
Les il-lustracions sén les 3 correctament reconeixibles i tenen
detalls elaborats. A més a més cal destacar que en el DC es
) va anotar que a la segona intervencié havia fet ja el canvi cap
’\ ' a la lletra lligada.

ST ALANT

IL-LUSTRACIO 104: TORTUGA, CONILL |
GELAT.

EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula

SIS 57| ntligada | mlligada | 1 ligada Il lligada | 1L lligada | 1 lligada

Es mostra que, tant en les EQE com en les Estandard escriu les paraules i les llegeix correctament.

Per tot aix0 es pot dir que acaba d’entrar a I'etapa esquematica.

NA25 (a) Espaguetis (b) Ninu i (c) Llibre

T P i s A B T Aquesta alumna realitza 3 dibuixos, el primer dels quals (a),
L que es refereix a un concepte, esta ben detallat i és
correctament reconeixibles. En el segon cas (b) és una figura

on es pot veure que té les extremitats tant superiors com
/ = inferiors tot i que no acaben les primeres amb les mans. En

{84 £ “' ‘ el tercer cas (c) és refereix a un concepte, que si s’observa, es
‘ pot veure que esta molt detallat i tant el dibuix com les

paraules d’aquest es refereixen al seu entorn ja que és el nom

de la seva classe.

IL*LUSTRACIO 105: ESPAGUETIS, NINU |

LLIBRE.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, p(j;lraula Si, pe'iraula Si, p%iraula silsilsi Si, péraula Si, pf.iraula Si, pcjiraula
11. lligada 1. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada 11 lligada
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Es destaca que en el DC es va anotar que en el temps entre la primera intervencié i la segona
I'alumna havia fet el canvi a lletra lligada. Si s’observa per EQE i Estandard es pot veure que en

ambdds casos escriu les paraules i les llegeix correctament. per tant es troba a la fase esquematica.

4.2.5.1 Analisi de les categories i codis segons el génere

La mostra d’aquest grup-classe correspon a 25 infants, dels quals 9 sén nens i 16 sén
nenes. Pel que fa a I’analisi de la utilitzacié de les categories EQE podem veure que s’han establert
un total de 41 codis: gelat, pilota, papallona, nina, bici, llibre, xocolata, nino, educacio fisica, sol, gatito,
Marieta, Nintendo, cor, arbre, platja, laberint, Eric G., cartoon cat, ton (persona), puzle, cotxe, arcoiris,
sirena (mar), xuxe, menjar verdures, jugar, Spiderman, puff, sopa, menjar oreos, superheroi, moto, Mario,
tortuga, conill, espaguetis, dibuixar, gos, espai, espasa, piano. El codi més emprat amb tretze vegades
és el gelat, seguit de la pilota amb cinc, papallona i nina amb quatre, bici amb 3, llibre i xocolata 2 i
la resta una sola vegada. Aquest codis s’han agrupat en 7 categories principals: 1) animals 2)
joguines, 3) menjar, 4) natura, 5) vehicles, 6) activitats i, 7) varies (miscel'lania). No hi ha cap
categoria EQE més emprada en termes absoluts, sind que per a les noies és el menjar (18,4%) i per
als nois és varis (14,5%). En ambdds casos ens trobem amb categories predominants que no
pertanyen estrictament a I’entorn escolar sin6 al seu entorn i aixo té derivacions d’ancoratge

cognitiu que interpretarem en el segiient capitol.

Pel que fa a l'analisi segons el genere, hi ha for¢a diferéncies. Com hem comentat, les
categories més emprades per les nenes sén, en aquest ordre: menjar (18,4%), joguines (14, 5%),
animals i varis (9,2%), activitats (5,3%), vehicles i natura (1,3%). Entre els nois les categories més
emprades son per aquest ordre: varis (14,5%), natura i menjar (6,6%), vehicles i activitats (5,3%),
joguines (2,6%) i animals sense emprar 0%. Quant al geénere cal destacar que hi ha només una

coincideéncia i és a la categoria d’activitats on tots dos generes tenen una puntuacié de (5,3%).

ANIMALS JOGUINES MENJAR NATURA VEHICLES ACTIVITATS VARIS

N = NA

GRAFIC 9: ANALISI PER CATEGORIES EQE | GENERE. ELABORACIO PROPIA
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Pel que fa a l'etapa d’aprenentatge en que es troba el grup es pot observar que, majoritariament,
les nenes estan a la fase esquematica, mentre que els nens, es troben entre la fase pre-esquematica

i el final d’aquesta. Per tant, hi ha forca diferéncia entre els géneres.

— I

PRE-ESQUEMATICA PRE-ESQUEMATICA FINAL ~ PRE-ESQUEMATICA- ESQUEMATICA
ESQUEMATICA

N = NA

GRAFIC 10: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (SEGONS LOWENFELD, 1947) | GENERE 1ER-A.
ELABORACIO PROPIA
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4.2.6 lerGrupB

N1(a) Bici (b) Pilota i (c) Patinet

IL-LUSTRACIO 106: BIcl, PILOTA | PATINET.

Aquest alumne va realitzar tres illustracions
referents a 3 objectes. A més els tres son molt petits
i queden a la part inferior del full. Tot i aixo sén
correctament reconeixibles sense I'etiqueta
corresponent. Tant el primer (a) com el tercer (c)

son dibuixos detallats i el segon (b) és més senzill.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Es presenta que, tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard escriu amb lletra de pal i

amb les dues pot llegir les paraules. Per tot aix0, es pot dir que es troba a I'etapa pre-esquematica.

N2 (a) Ordinador (b) Sol i (c) Llapis

i e S 8 S LT 0 2 b 580

En el cas d’aquest alumne va realitzat les
il-lustracions de 3 objectes. El primer (a) anomena i
escriu l'objecte i no el relaciona amb l'entorn
(videojoc per exemple) tot i que esta forca detallat.
En el segon cas (b) es tracta d'un dibuix senzill i en

el tercer (c) s'identifica correctament, ja que és un

U 8 DEAADD S0L LLARJ dibuix amb detalls perod tampoc el relaciona amb
I’entorn.
IL'LUSTRACIO 107: ORDINADOR, SOL I LLAPIS.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. . . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula X . . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHSH] y pal 11. pal meal |55 ]S npal 11. pal 11. pal

-192 -



Aquest infant presenta en el cas de les EQE escriu i llegeix correctament les paraules pero en el

cas de les Estandard demana ajuda de com és alguna lletra, segons anotacions del DC, pero les

llegeix correctament. Per tot aix0 es pot dir que es troba a 'etapa pre-esquematica.

NA3 (a) Bicicleta (b) Pilota i (c) Xocolata

b I

BreeCLira Pl

| XOcor

IL-LUSTRACIO 108: BICICLETA, PILOTA | XOCOLATA.

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos
amb 3 objectes. Els tres sén
correctament reconeixibles i detallats, en el primer
(a) es poden veure tots els elements, en el segon
(b) s’observen fins i tot els “nervis” per fer
I'objecte amb 2D i el tercer (c) es veuen els

relacionats

quadrats tipics de 1'objecte.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
sil silsi Si, pellraula Si, pz.iraula Si, pz.iraula silsilsi Si, pe-lraula Si, p?raula Si, pa}raula
11. lligada 11 lligada 11 lligada 11. lligada 11. lligada 11. lligada

Es mostra, tal com es va anotar al DC (s’ha vist que ha fet el canvi cap a lletra lligada en el periode

entre intervencions). Pel que fa a 'analisi de les EQE i les Estandard es pot dir que escriu les

paraules relacionades amb les il-lustracions amb lletra lligada i les pot llegir correctament. Per

tant, es pot esmentar que es troba entre I'etapa pre-esquematica i I'esquematica.

N4 (a) Futbol (b) Construccié i (c) “Barco”

IL-LUSTRACIO 109: FUTBOL, CONSTRUCCIO |

Les il-lustracions d’aquest alumne sén molt
detallades i correctament reconeixibles. En els
tres casos fa referencia a conceptes. A més a més,
es pot veure com a l'etiqueta el nen també
dibuixa un petit element de cada dibuix.

“BARCO”.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, p‘araula Si, p?raula Si, p?raula silsilsi Si, pfiraula Si, p.araula Si, p.araula
11. lligada 11. lligada 11. lligada 11 lligada 11. lligada 11. lligada
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En el cas d’aquest infant, en el DC es va anotar que entre la primera i la segona intervencié ha fet
el canvi a lletra lligada. Si s’analitza les EQE i les Estandard es pot veure que tant en un cas com
en un altre, ha escrit les paraules corresponents i les ha pogut llegir. Es per tot aixo que es pot

expressar que es troba a I'etapa esquematica.

NAS (a) Xocolata (b) Collaret i (c) Gelat

Aquesta alumna ha fet tres dibuixos relacionats amb
conceptes en dos dels casos (a) i (c) i en un objecte (b)
en el tercer. Si s’observen amb més detall es pot veure

P , ; com sén molt petits i a més hi ha moltes ratllades

: @ previes, aixo pot implicar una falta de seguretat amb

@ si mateixa. A més a més, en el DC es va anotar que

I'alumna va preguntar sobre quin tipus de lletra

XUCULAT.A | CVIARE] IALAT havia de fer i quan se li va donar a escollir ella va triar
1ot ) la de pal.

IL-LUSTRACIO 110: XOCOLATA, COLLARET |

GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 1. pal 11. pal 11. pal

Pel que fa a I'analisi de les EQE, es pot veure que, escriu les paraules amb lletra de pal, al igual

que en les EQE. Es per tot aix0 que es pot dir que es troba al final de la fase pre- esquematica.

NAG6 (a) Gos (b) Xocolata i (c) “PomPon”

I

|

~ B ‘}
| |
\ E

P T

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos
referits a conceptes. En el primer cas (a) es pot
; veure una il-lustracié molt detallada, amb fins

i tot taques a la pell. El segon (b) també és un
dibuix detallat ja que I'ha fet amb el paper que
tipicament porta i el tercer (c) és el més senzill
i potser és I'tinic que necessita de 1'etiqueta per
tal d’entendre’l correctament.

NI

6O % otlato-

IL-LUSTRACIO 111: GOS, XOCOLATA | “POMPOM”.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. R . Si, paraula Si, paraula Si, paraula . . . Si, paraula Si, paraula Si, paraula
stfst|s IL. Pal 1L Pal IL. Pal Stpst]st 1L Pal 1L. Pal 1L. Pal
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Aquest alumne, tot i que en el DC (25/11) es va anotar que va preguntar amb quin tipus de lletra
havia d’escriure, finalment tant en les EQE com en les Estandard ho fa amb lletra de pal (pero
escriu molt rapid) i en ambos casos les llegeix correctament. Per tot aix0 es pot dir que es troba a

I'etapa pre-esquematica.

NA7 (a) Macarrons (b) Conill d’Indi i (c) Natura

Aquesta alumna ha dibuixat 3 il-lustracions referents a
conceptes, tot i que en les 2 primeres (a) i (b) es tracta de
dibuixos senzill, mentre que a la tercera (c) és un dibuix
complex on hi apareix la linia de terra i la linia de cel.

IL'LUSTRACIO 112: MACARRONS, CONILL
D’INDI | NATURA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Es pot observar que tant en el cas de les EQE com de les Estandard escriu les paraules, (tot i que
confon algun so en aquestes tltimes) i les llegeix correctament. Per tot aixo es pot dir que es troba

a la fase pre-esquematica.
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NAS8 (a) Margarita (b) Aina i (c) Estudiar

7

v

=| 4

AiNA

IL-LUSTRACIO 113: MARGARITA, AINA | ESTUDIAR.

Aquesta alumna va realitzar 2 objectes i 1 de
concepte. El primer dibuix (a) és una il-lustraci6
detallada, pero desproporcionada. El segon, (b)
és una figura on es poden veure les extremitats
inferiors acabades amb mans i les inferiors
acabades amb sabates i detalls com el vestit que
representa una figura femenina. En el cas del
tercer (c) ha dibuixat un concepte amb objectes
que formen part de I'entorn dibuixat.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11. pal 11. pal 1. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Aquest alumne, tant pel que fa a les EQE com en les Estandard, escriu bé les paraules amb lletres

de pali les llegeix també de forma correcta. Es per aixo que es pot assegurar que es troba a I'etapa

pre-esquematica.

NA9 (a) Flor (b) Sol i (c) Pilota

£ x|

’ ®
Fou Lot [PTLOTA

IL-LUSTRACIO 114: FLOR, SOL | PILOTA

L’alumna va realitzar tres il-lustracions referents a
objectes. En el primer cas (a) es tracta d"una flor amb
forca detalls, en el segon (b) és un dibuix senzill i en
el tercer (c) es pot veure com a sota del finalment fet
hi ha diverses borradures fet que indica que va
intentar varies coses abans de fer el definitiu. A més
en el DC es va anotar que va fer preguntes a I'hora
d’escriure alguna paraula referent a com era alguna
lletra. Es a dir, es possible que es tracti d’una
alumna amb poca seguretat en ella mateixa.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Es mostra que en les EQE no identifica un dels sons en les tres paraules, tot i que les llegeix bé.

Pero en les EQE es deixa sons en dues de les paraules. Per tot aixo es pot dir que es troba a I'etapa

pre-esquematica.
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N10 (a) Broquil (b) Futbol i (c) Bici

IL-LUSTRACIO 115:BROQUIL, FUTBOL I BICI.

Aquest alumne va realitzar tres il-lustracions
referents a 3 objectes. El primer (a) i el segon (b) es
destacable que l'objecte que anomena a la
corresponent etiqueta és el més petit dels
dibuixats, mentre que el tercer és a la inversa, és a
dir, I’objecte secundari és més petit que el que ell
considera el principal.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Aquest infant en les EQE escriu millor i practicament identifica tots els sons de les paraules i, per

tant les transcriu. No passa al mateix en les Estandard que es deixa sons en cada paraula i, per

tant, té més dificultats a la hora de llegir. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'etapa pre-

esquematica.

N11 (a) Pilota (b) Xocolata i (c) Patinet

PATINET

IL-LUSTRACIO 116: PILOTA, XOCOLATA | PATINET.

Les il-lustracions d’aquest alumne son 3 objectes i,
en general, senzills i poc detallats, tot i que els dos
primers (a) i (b) son reconeixibles sense 1'etiqueta.
No és el cas del tercer (c) ja que és una forma molt
esquematica de 1'objecte dibuixat.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
i R . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula . X . | Si paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHSH] Ty pa 11. pal mpal |55 ] %] ipal 11. pal 11. pal

-197 -



En aquest cas es pot observar que, tant les EQE com les Estandard, escriu les corresponents

paraules, tot i que en aquestes tltimes es deixa de transcriure algun so, i les llegeix correctament.

es troba, doncs, a la fase pre-esquematica.

NA12 (a) Espaguetis (b) Hamster i (c) Gelat

[

<=

=3

Aquesta alumna va fer 3 dibuixos relacionats
amb conceptes. En el primer cas (a) va fer el plat
que els conté, tot i que de forma senzilla. En el
segon (b) va dibuixar-ho amb les extremitats i
les parts de la cara i el tercer (c) també té detalls

Son AT destacats.
IL-LUSTRACIO 117: ESPAGUETIS, HAMSTER |
GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Es presenta que, tant en les EQE com en les Estandard pot escriure les paraules i llegir-les

correctament. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'etapa pre-esquematica, comencant a

evolucionar cap a l'esquematica.
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N13 (a) Bici (b) Pilota i (c) Poma

Aquest alumne va realitzar tres dibuixos
referents a objectes (a) i (b) i un referent a
conceptes (c). En els tres casos, sén dibuixos

f molt senzills i petits en proporci6 a l'espai del
@ {) que disposava.

e

IL-LUSTRACIO 118: BICl, PILOTA | POMA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
silsilsi Si, p.araula 11. Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
lligada 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

En el cas de les EQE escriu les etiquetes amb lletra lligada i a la segona intervencié, només ho fa
amb lletra lligada la primera. Les tres paraules, pero, les llegeix correctament. En el cas de les
Estandard escriu les paraules amb lletra de pal, tot i que també les llegeix correctament. Per tot

aixo es pot dir que esta a l'etapa pre-esquematica.

NA14 (a) Xocolata (b) Bicii (c) Pizza

\ Aquesta alumna va fer dos dibuixos relacionats amb
el concepte i un d’ells relacionats amb 1’objecte. Els
tres tenen en comu que son senzills i estan plens de
borradures, com si hagués dubtat a 1'hora de
dibuixar-los.

IL-LUSTRACIO 119: XOCOLATA, BICI | PIZZA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
. R R Si, paraula Si, paraula Si, paraula X . . Si, paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHSH Ty pal 11. pal mpa |55 npal 11. pal 11. pal

En el cas de les EQE escriu i llegeix bé les paraules pero cal destacar, tal com es va anotar al DC,

que a I'hora d’escriure les Estandard tot que se li va demanar “quadre” ella va escriure “Barco”

-199 -




(que era la il-lustracié que hi havia dins d’aquest). Es per tot aixd que es troba a I'etapa pre-

esquematica.

NA15 (a) Tomaquets (b) Bicicleta i (c) Bosc

De les il-lustracions d’aquesta alumna, dos d’elles (a)
f’\ AN i(c) es relacionen amb conceptes ila (b) és un objecte.
i (J\ Si s’observen més detalladament, es pot veure que les
ﬁ | figures que ha realitzat son for¢a esquematiques, ja
‘ it g‘ que les extremitats tant superiors com inferiors sén
I una linia.
10 20<¢
IL-LUSTRACIO 120: TOMAQUETS, BICICLETA | BOSC.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
1. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

En aquest cas, les paraules de les EQE estan ben transcrites i no es deixa cap so, mentre que les
de les Estandard es deixa algun so. En ambdds casos les pot llegir. Tot aixo fa que es pugui

assegurar que es troba a l'etapa pre-esquematica.

N16 (a) Coet (b) Bici i (c) Cotxe

:Q) @ Aquest alumne va realitzar tres dibuixos molt
SIS i detallats. En el primer cas (a) es refereix a un objecte
pero pinta I'entorn d’aquest. En el segon (b) i tercer
\33‘ (c), també fa referéncia a un objecte i séon dibuixos
o b ¥ correctament reconeixibles on es poden identificar-ne
= totes les parts.
CoET

IL-LUSTRACIO 121: COET, BICI | COTXE

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
i R . Si, paraula Si, paraula Si, paraula X X . Si, paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHSU Ty pal 11. pal mpat |55 S| npal 11. pal 11. pal
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Tal com es pot veure, tant en les EQE com les Estandard pot escriure i llegir correctament. Es

troba a la fase pre-esquematica.

N17 (a) Futbol (b) Verdura i tallet arrebossat i (c) Pintar

Encice cep o1 e e R s e e

Les tres illustracions d’aquest alumne es
r i refereixen a  conceptes. Si  s’observen
detalladament es pot veure que tant a la primera
(a) com a la segona (b) i la tercera (c) ha dibuixat
elements que acompanyen a l’entorn de cadascun

R d’ells.
FUVOL JARIURR | TARE Rr PITFTA 3
IL-LUSTRACIO 122: FUTBOL, VERDURA | TALLET
ARREBOSSAT | PINTAR.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula silsilsi Si, paraula Si, paraula Si, paraula
1. pal 11. pal 1. pal 1. pal 11. pal 1. pal

Aquest alumne, tant en el cas de les EQE com en el cas de les Estandard es pot dir que escriu i

llegeix les paraules de forma correcta. Per tot aix0 s’afirma que es troba a la fase pre-esquematica

N18 (a) Futbol (b) Platja i (c) Macarrons

En els dibuixos d’aquest alumne es pot veure que ha
il-lustrat tres conceptes. Només en el primer (a) és
I'tinic que ha dibuixat algun element més de I'entorn.
Els altres dos (b) i (c) sén molt esquematics i costa de
AN ® reconéixer si no fos per a l'etiqueta.

LA PAA |,.V\,rf\ CARON

IL-LUSTRACIO 123: FUTBOL, PLATJA | MACARRONS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
i R R Si, paraula Si, paraula Si, paraula . . X Si, paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHSH Ty pal 11. pal mLpat |55 ipal 11. pal 11. pal
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En el cas de les EQE escriu les paraules sense deixar-se cap so i les llegeix correctament, pero amb

el cas de les Estandard, i tal com es va reflectir en el DC (09/12), escriu les paraules sol, sense

esperar les instruccions i es deixa sons per transcriure i la lectura, per tant, li costa una mica. Per

tot aixo es pot dir que es troba a la fase pre-esquematica.

NA19 (a)Platja (b) Gos i (c) Pintar

IL-LUSTRACIO 124: PLATIJA, GOS I PINTAR.

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos molt detallats
referents a conceptes. En el primer cas (a) i en el segon (b)
es pot observar que apareix la linia de terra i en el tercer (c)
hi ha molts detalls pero son aliens al concepte. Si s’analitza
més detalladament es pot observar que les figures tenen
detalls com diferents roba en funcidé de l'escena que ha
il-lustrat, i totes tenen les extremitats inferiors acabades amb
sabates i les superiors amb mans.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Tal com es mostra tant en el cas de les EQE com en el cas de les Estandard, escriu les paraules

demanades i les llegeix correctament. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'etapa pre-

esquematica.

N20 “ (a) Cotxe (b) Bici i (c) Globus

Aquest és un alumne amb Pla Individual. Com es
pot observar a la il-lustracié 126 els dibuixos
realitzats son esquematics pero reconeixibles sense
'etiqueta corresponent i els 3 son objectes.

Tz

TXE B C ‘ GlLaBUS
=~ N, v s
(""A;{; ‘51V L o Lopy 2

IL-LUSTRACIO 125: COTXE, BICI | GLOBUS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si, Si, Si, Si Si Si Si, Si, Si,
amb | amb | amb | paraula | paraula | paraula | amb | amb | amb | paraula | paraula | paraula
ajuda | ajuda | ajuda | Il pal 1. pal Il. pal | ajuda | ajuda | ajuda | 1l pal 11. pal 11. pal

4 Alumne amb Pla Individual
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Es pot escriure les paraules i les llegeix amb molta ajuda tant en el cas de les EQE com en el cas

de les Estandard. Per aixo es pot concloure que es troba a l'inici de 1’etapa pre-esquematica.

NA21 (a) Pilota (b) Xocolata i (c) Patinet

IL-LUSTRACIO 126: PILOTA, XOCOLATA | PATINET.

NA22 (a) Barbie (b) Verdurai (c) Llibre

EAN G

;-iLhi:(n
X
AL BARDUARA
{ Zanks )

IL-LUSTRACIO 127: BARBIE, VERDURA |

Aquesta alumna estava malalta el dia de la segona

intervencio.

Aquesta alumna va realitzar tres illustracions

referents, en el primer (a) i tercer (c) cas a objectes i en

el cas del segon (b) de concepte. Si s’observa més

detalladament es pot veure que son dibuixos

elaborats pero sense detalls relacionats amb I'entorn.

LLIBRE.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
1. pal 1L. pal 1l pal 11. pal 11. pal

Es mostra que, tant en el cas de les EQE com el de les Estandard escriu i llegeix les paraules

demanades, pero cal destacar, tal com es va anotar al DC, que gira alguna lletra. Per tot aixo es

pot dir que es troba a I'etapa pre-esquematica.
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NA23 (a) Pilota (b) Pizza i (c) Gelat

Aquesta alumna va fer tres dibuixos referents a
objectes (a) i a conceptes (b) i (c). Pero en tots tres
casos costaria reconeixer-los sense I’etiqueta
corresponent i son senzills sense cap element que els

acompanyi.
T
IL*LUSTRACIO 128: PILOTA, PIZZA | GELAT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula silsilsi Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal 11. pal

Tal com es pot observar, pot llegir i escriure les paraules demanades tant en el cas de les EQE com

de les Estandard. Per aix0 es pot esmentar que es troba a I'etapa pre-esquematica.

NA24 (a) Piscina (b) Pastanaga i (c) Bici

5 [T i A= 29

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos
referents a conceptes (a) i (b) i a un objecte (c). En
els tres casos son illlustracions correctament
r reconeixibles sense l'etiqueta tot i que també
& tenen en comu la seva senzillesa.

IL-LUSTRACIO 129: PISCINA, PASTANAGA I BICI.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
i . . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula X . . | Si, paraula Si, paraula Si, paraula
SUISHLSEE g pa 11. pal mpal | S ] S pa 11. pal 11. pal

La lectoescriptura, en el cas de les EQE, en el periode de temps entre intervencions, va fer el canvi
d’escriure amb lletra lligada (tal com es destaca al DC (12/01) mentre que va escriure amb lletra

de pal les Estandard. Per tot aixo0 es pot dir que esta al final de I'etapa pre-esquematica.
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NA25%(a) Piscina (b) Sol i (c) Nuvol

Aquesta alumna té un Pla individual. Els dibuixos que
va realitzar sén reconeixibles sense [I'etiqueta
corresponent, sobretot el segon (b) i el tercer (c). Durant
la primera intervencid, tal com consta al DC, la van
ajuda a escriure les paraules de les etiquetes.

IL-LUSTRACIO 130: PISCINA, SOL I NUVOL.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula Si, paraula | Si, paraula | Si, paraula
No | No | No 11. Pal 11. Pal 11. Pal No | No | No 1L. Pal 1L. Pal 1L. Pal
“copiant” “copiant” | “copiant” “copiant” | “copiant” | “copiant”

Per tant, pel que fa a I'aprenentatge de la lectoescriptura, les EQE i les Estandard les escriu amb
molta ajuda i no pot llegir posteriorment les paraules. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'inici

de I'etapa pre-esquematica.

4.2.6.1 Analisi de les categories i codis segons el génere

La mostra d’aquest grup/classe és de 25 infants, dels quals, 10 sén nens i 15 nenes. Pel
que fa a l'analisi de la utilitzacié de les categories EQE podem veure que s’han establert un total
de 39 codis: bici , pilota, xocolata, futbol, patinet, gelat, pizza, cotxe, platja, gos, pintar, piscina,
construccid, titanic, collaret, pom-pom, macarrons, conill-d’'indi, natura, margarita, Aina, estudiar, flor,
broquil, espaguetis, hamster, poma, tomagquets, bosc, coet, verdures i tallet arrebossat, macarrons, globus,
Barbie, verdura, llibre, pastanaga, niivol, llapis i ordinador. D’aquests, els codis més emprats han estat
dos codis: bici (8 vegades) i pilota (set). En segon lloc, tenim el codi xocolata amb sis repeticions
seguit del codi futbol amb quatre. Patinet, sol i gelat amb tres repeticions cadascun. La resta tenen
només dues o una repeticid. Aquests codis s’han agrupat en 7 categories principals: 1) animals 2)
joguines, 3) menjar, 4) natura, 5) vehicles, 6) activitats i, 7) varis (miscel-lania). No hi ha una
categoria EQE més emprada en termes absoluts, siné que per les noies és menjar (20,8%) i pel nois

és vehicles (11,1%). En ambdds casos ens trobem amb categories predominants que no pertanyen

5 Alumna amb Pla Individual
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estrictament a 1’entorn escolar sind al seu entorn i aixo té derivacions d’ancoratge cognitiu que

interpretarem en el segiient capitol.

Pel que fa a I'analisi segons el génere, hi ha forca diferencies. Com hem comentat, les
categories més emprades per les nenes son en aquest ordre: menjar (20,8%), natura (11,1%) varis
(9,7%), vehicles i joguines (6,9%), animals (4,2%) i activitats (2,8%). Entre els nois les categories
més emprades son per aquest ordre: vehicles (11,1%), varis(9,7%), joguines i menjar (5,6%), natura
(4,2%), activitats (1,4%), i la categoria animals sense representacié amb un (0,0)%. L'nica

coincidéncia entre ambdds generes es troba a la categoria de varis amb un (9,7%) respectivament.

ANIMALS JOGUINES MENJAR NATURA VEHICLES ACTIVITATS VARIS
N = NA

GRAFIC 11: ANALISI PER CATEGORIES EQE | GENERE. ELABORACIO PROPIA.

Pel que fa a les etapes d’aprenentatge, es pot observar al grafic 12, que preferentment la
classe es troba dins l'etapa pre-esquematica, tant els nens com les nenes i només dues nenes es
troben ja a I’etapa segiient. Hi ha una diferencia notable respecte el ler-A ja que, tot i que aquest
també es tracta d'un grup for¢ca homogeni, l’altre curs esta una mica més avangat en quan el

procés d’aprenentatge de la lectoescriptura.
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EMATICA PRE-ESQUEMATICA FINAL PRE-ESQUEMATICA-
ESQUEMATICA

“ N mNA

GRAFIC 12: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE 1ER-B. ELABORACIO
PROPIA
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4.2.7 2on Grup A

NA1 (a) El microfon és brillant (b) Pinta tempesta i (c) El basquet és bo

T Aquesta alumna ha dibuixat tres conceptes. El
N primer (a) es pot veure com ha creat un entorn al

voltant del subjecte de la frase (figura, notes
\ musicals...). No passa el mateix amb el segon (b).

En aquest cas no s’entén massa la relacio entre les
muntanyes, el sol i les linies en vertical amb la
l frase posada i el tercer(c) es pot observar que

només ha dibuixat un element i de forma

% senzilla.
IL-LUSTRACIO 131: EL MICROFON ES BRILLANT, PINTA TEMPESTA |
EL BASQUET ES BO.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si amb Si amb Si amb Si amb Si amb Si amb
Si|Si|Si alguna alguna alguna Si|Si|Si alguna alguna alguna
errada errada errada errada errada errada

En el cas de les EQE ha fet les tres frases, amb algun error ortografic, amb sentit i les ha llegides
correctament. També en el cas de les Estandard, on va escriure i llegir les corresponents frases,

amb algun error ortografic. Per tot aixo0 es pot dir que es troba a 'etapa esquematica.

NA2 (a) Els colors son brillant (b) La neu és blanca i (c) Els patins van molt rapid

De les illustracions d’aquesta alumna cal
] destacar diferents coses. En primer lloc, i tal
com consta el comentari al DC, recollir les
manifestacions de la mestra on va evidenciar
que és una nena que té molt poca seguretat en si
mateixa (per aixo el trag es tan fluix). En segon
lloc que els dibuixo representen tres accions o
conceptes i tots ells tenen detalls com la paleta
| s e de colors o els elements que representa que es
(e & pintaran, el ninot de neu i els detalls en els

patins que acompanyen a I’accio.

IL-LUSTRACIO 132: ELS COLORS SON BRILLANTS, LA NEU ES BLANCA I ELS
PATINS VAN MOLT RAPID.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si| si si | si | s si | si | si si | si | s
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En aquest alumne, tant en el cas de les EQE com en el cas de les Estandard llegeix i escriu les

frases demanades correctament i de forma molt agil i rapida. Per tot aix0 es pot dir que es troba

al final de I'etapa esquematica.

N3 (a) M’encanta jugar a futbol (b) M’encanta jugar a la Nintendo switch i (c) M’encanta mirar

el Netfflix
[ [ 1
©,0 | Q—*“‘%
g | &

Hoxtarda 000 4 0
7

died el Sona
T

HaMs fnd oS A L Dt peifely

44

[

AL

En el cas dels dibuixos d’aquest alumne, es pot
observar que en els tres casos es refereix a
conceptes. Si es miren amb més detall, la figura
del primer (a) és poc detallada, pero si que té les
extremitats inferiors i superiors ben acabades i
amb 2D. En canvi, el segon (b) i el tercer (c) sén
molt més senzills i practicament sense detalls.

IL-LUSTRACIO 133: M’ENCANTA JUGAR A FUTBOL, M’ENCANTA JUGAR A LA
NINTENDO SWITCH | M’ENCANTA MIRAR EL NETFFLIX.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si| si si | si | s si | si | si si | si | s

Aquest infant presenta que, tant en les EQE com en les Estandard escriu amb algun error

ortografic i llegeix correctament. Per tot aix0 es pot corroborar que es troba a I’etapa esquematica.

N4 (a) Aixo és un joc (b) Aixo és una espasa i (c) Aixo és neu

e a oot i

Vo

| oo
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Els dibuixos d’aquests alumne sén senzills i es
refereixen en tots tres casos a objectes. Si
s’observen amb més detall, es pot veure que el
primer (a) és una forma més o menys geometrica,
el segon (b) és el més elaborat perd no hi ha
dibuixat res de I'entorn i el tercer (c) és 1"nic que



hi ha dibuixat altres elements que es relacionen amb el dibuix.

IL-LUSTRACIO 134:AIX0 ES UN JOC, AIXO ES UNA ESPASA

1 AIXO ES NEU.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si amb Si amb Si amb
amb | amb | amb | amb | amb | amb | amb | amb | amb ajuda ajuda ajuda
ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | (paraules) | (paraules) | (paraules)

Aquest infant, en el cas de les EQE, escriu les frases, tot i que demana ajuda, i les llegeix. Pero en
el cas de les Estandard escriu només paraules relacionades amb el dibuix referent i les llegeix. Per

tot aixo0 es pot dir que I’alumne es troba al final de la fase pre-esquematica.

N5 (a) El patinet corre molt (b) M’agrada dormir i (c) “llou” la flor

s eossrmoncan ] )
(2
[T | | 5N
) \ Aquest alumne va realitzar tres il-lustracions
(i) / i sobre conceptes de forma molt esquematica i
o ® L3 ! i senzilla perd en els tres casos, dibuixant
L 4 elements que acompanyaven a I’entorn
i d’aquest.
[ avo | Ao
IL'LUSTRACIO 135: EL PATINET CORRE MOLT, M’AGRADA DORMIR |
“ILOU” LA FLOR.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
silsilsi Si (ajunta Si (ajunta Si (ajunta silsilsi Si (ajunta Si (ajunta Si (ajunta
paraules) paraules) paraules) paraules) paraules) paraules)

En aquest cas, pel que fa a les EQE escriu les frases, tot i que costa entendre el que vol dir i les
llegeix. En el cas de les Estandard les frases costa més d’entendre i alguna no té sentit, pero les

llegeix. Es a dir, es troba a I'inici de I'etapa esquematica.
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NAG6 (a) La bici és blava (b) El sol és groc i (c) El patinet és groc

Aquesta alumna va realitzat tres il-lustracions
referents a conceptes, i en els tres casos, tot i ser
dibuixos

senzills, ha dibuixat objectes que
acompanyen a la representaci(').
a ' 7 \\%%,)
L ﬂbyl oo llpsol BL ool 0 ‘(q’rwf- w | B 1 1alinetop gy? e
IL*LUSTRACIO 136: LA BICI ES BLAVA, EL SOL ES GROC | EL
PATINET ES GROC.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | s | si

Es presenta el resultat que, tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard, llegeix i escriu,

amb algun error ortografic, les frases demanades. Per aix0 es pot dir que es troba a l'etapa

esquematica.

NA7 (a) La bici és gran (b) El patinet és gran i (c) El patins sén mitjans

IL-LUSTRACIO 137: LA BICI ES GRAN, EL PATINET ES GRAN | ELS
PATINS SON MITJANS.

Les il-lustracions d’aquesta alumna fan referéncia a
objectes, més concretament a la mida d’aquest. Si
s’observa amb més deteniment, es pot veure que tot
i que ha posat adjectius referits a la mesura en tots
els dibuixos, aquests sén de la mateixa mida al
dibuix i, a més a més, no hi ha dibuixat res més que
els acompanyi.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | s si | si | si si | si | si

Aquest infant, tant a les EQE com en les Estandard ha escrit les frases i les ha llegit sense

problemes. Tot aix0 porta a notificar que es troba a I'etapa esquematica, pero a l'inici d’aquesta
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NA8 (a) El gos bonic (b) El patinet blau i (c) La nina amb cuetes

& ¥7§° 7T - g@'ﬂ
) it
BT 97 Lonie | 4 pkot lla] Lo =k d

IL-LUSTRACIO 138: EL G

OS BONIC, EL PATINET BLAU I LA NINA

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos referits a
objectes. En el primer cas 8a) i el segon(b) destaca
que, a més de ser dibuixos senzills, hi ha borradures
fet que indica que va dubtar molt a I'hora de
dibuixar. El tercer cas (c) és el més elaborat, i es pot
veure una figura amb detalls com la roba o el cabell.

AMB CUETES.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | si

En aquest cas, es pot iterar que tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard va escriure

les frases sense faltes ortografiques i les va llegir molt rapid. Tot aix0 indica que es troba a 'etapa

esquematica.

N9 (a) El Barga fa un gol (b) El Messi marca i (c) La pilota és blanca i negra

1L-LUSTRACIO 139: EL BARCA FA UN GOL, EL MESSI MARCA |

LA PILOTA

ES BLANCA | NEGRE.

Aquest alumne va realitzar tres dibuixos referents a
accions o conceptes. Cal destacar que en el primer cas
(a) el grau de detall és molt gran i que en el segon(b)
tot i que es refereix a una persona no ha dibuixat la
figura sin6 que ha destacat el nombre per sobre el nom.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

si | si| si

si | si | si

si | si| si si | si | si

Es pot observar que, tant en el cas de les EQE com de les Estandard escriu les frases demanades

sense errors ortografics i les llegeix correctament. Per aixo es pot dir que es troba a l'etapa

esquematica.
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NA10 (a) El gelat és refrescant (b) Té molts colors i (c) M’agrada aprendre

CERN:Y

IL-LUSTRACIO 140: EL GELAT ES REFRESCANT, TE MOLTS
COLORS | M’AGRADA APRENDRE.

Aquesta alumna va fer tres illustracions
referents a conceptes. En el primer cas (a) tot i
que dibuixa un objecte destaca el benefici que
produeix quan se’l menja. En el segon cas (b) no
acaba de completar bé la frase i és el dibuix més
senzill, mentre que en el tercer(c) ha dibuixat tot
I’entorn que per ella implica per aprendre.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

Si | Si | Si Si | Si |

Si | Si | Si Si | Si | Si

Aquest alumne, escriu frases amb alguns errors ortografics tant en les EQE com en les Estandard.

Per altra banda llegeix les frases sense errors. D’aquesta manera es pot esmentar que es troba a

I'etapa esquematica.

NA11 (a) M’agrada anar amb el patinet (b) M’agrada menjar fruita i (c) M’agrada el basquet

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos que
feien referencia a accions que li agradaven fet. En
il el primer (a) es pot veure que és el més senzill, tot
(:7 i que esta correctament detallat. En el segon (b)iel
f tercer (c) ha illustrat part de l'entorn dels tres
1 conceptes.
IL-LUSTRACIO 141: M’AGRADA ANAR AMB EL PATINET,
M’AGRADA MENJAR FRUITA | M’AGRADA EL BASQUET.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si| si si | si | si si | si | si si | si | s

Es presenta que, tant en les EQE com en les Estandard va escriure preguntant, tal com es va anotar

al DC, paraules en que dubtava ortograficament i les va llegir correctament. Per tot aixo es pot

dir que es troba a l'etapa esquematica.
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NA12 (a) Les mates sén “guais” (b) M’agrada la Neus i (c) Es molt bonica la familia

Aquesta alumna va realitzar il-lustracions referides
a conceptes. En el primer cas, va dibuixar el suport
en que ella apren les matematiques, en el segon (b)
va fer una figura detallada, tot i que les extremitats
inferiors son pals, amb elements de 'entorn i en el
tercer (c) va fer diverses figures sense massa detall i

totes de la mateixa mida.

IL‘LUSTRACIO 142: LES MATES SON “GUAIS”, M’AGRADA LA NEUS | ES
MOLT BONICA LA FAMILIA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si sii | si | si

En aquest cas, pel que fa a les EQE escriu i llegeix, amb alguna errada ortografica, pero en el cas

de les Estandard, tal com consta en el DC, li costa escriure les frases i realitza varies errades

ortografiques. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'inici de I'etapa esquematica.

NA13 (a) “Brauni” és molt petité (b) L’Adria és el meu millor amic del mén i (c) La Mar és la

meva millor amiga del mén.

e =70 Les Dpraircie e .l Litetes om s ey e mins de 3 et es i o 22 Sursos e

e e pirice Ucsepe. ooz |

(13)

L

Cuss: TATE

Tor oA

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos
referits a objectes o persones. En el primer
cas (a) no és un dibuix massa detallat del
qual només 1li ha dibuixat 2 de les 4
extremitats. En el segon (b9 i en el tercer (c)
son figures humanes on el tronc és una
figura geometrica i les extremitats sén pals.

IL-LUSTRACIO 143: EL “BRAUNI” ES MOLT PETITO, L’ADRIA ES EL MEU
MILLOR AMIC DEL MON | LA MAR ES LA MEVA MILLOR AMIGA DEL MON.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si amb Si amb Si amb
amb | amb | amb amb amb amb amb | amb | amb ajuda ajuda ajuda
ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | (paraules) | (paraules) | (paraules)
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En aquest alumne presenta en el cas de les EQE que pot escriure i llegir, amb ajuda, les frases

pero en el cas de les Estandard només les escriu, també amb ajuda, paraules i les llegeix. Per tot

aixo es pot dir que es troba al final de la fase pre-esquematica.

NA14 (a) M’agrada pintar coses (b) M’agrada ballar la Shakira i (c) M’agrada escoltar musica

Aquesta alumna va realitzar il-lustracions
referents a accions o conceptes. En el primer
cas, va detallar elements de I’entorn que volia
representar. En el segon (b) i el tercer (c) sén
figures, amb detalls com la roba, diferent en
cada cas, o elements que acompanyen el
concepte que volia representar.

IL-LUSTRACIO 144: M’AGRADA PINTAR COSES, M’ AGRADA BALLAR
LA SHAKIRA | M’AGRADA ESCOLTAR MUSICA.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

SilSilSi

Si | Si | Si

Si | Si | Si Si | Si | Si

Tant en el cas de les EQE com en el cas de les Estandard escriu una frase relacionada amb el dibuix

iles llegeix correctament. D’aquesta manera podem expressar que es troba a I’etapa esquematica.

N15 (a) La pilota rodona (b) La flor creix i (c) A la llibreta es pot pintar.

B

) T

IL-LUSTRACIO 145: LA PILOTA RODONA, LA FLOR CREIX | A LA
LLIBRETA ES POT PINTAR.

Aquest alumne va fer tres dibuixos molt senzills
referents a conceptes. En els tres casos, només
representa un element sens tenir en compte res
del seu entorn i si s’observa més detalladament,
en el segon (b) no ha dibuixat ni les fulles i en el
tercer (c) la il-lustracié no té a veure amb la frase.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

si | si | si

si | si | si

si | si | si si | si | si
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Es presenta que, tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard escriu frases (pero no amb

el 100% de sentit) i les llegeix. Per aixo es pot dir que es troba a I'inici de la fase esquematica.

NA16 (a) Els gossos sén xulos (b) M’agrada I’escola i (c) M’agrada dibuixar.

e

Aquesta alumna va realitzat 3 il-lustracions que feien
referencia a conceptes. En el primer cas (a) es tracta
d’una figura correctament reconeixibles i detallada. En
el segon cas (b) també és un dibuix amb detalls
suficients per entendre’l, pero en el tercer (c) és una

figura que no té sentit i la frase que 'acompanya no té
res a veure.

IL*LUSTRACIO 146: ELS GOSSOS SON XULOS, M’AGRADA
L’ESCOLA | M’AGRADA DIBUIXAR.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | si

En aquest alumne, tant en les EQE com en les Estandard escriu les frases amb algun error

ortografic pero les pot llegir. Per aixo es pot dir que es troba a l'inici de la fase esquematica.

NA17 (a) El patinet va rapid (b) La flor és Unica i (c) La pilota “bota” molt

Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos

referents a conceptes. Els tres casos sén dibuixos

T ” senzills sense incloure cap element de I'entorn i,

D e a més a més, es pot veure alguna borradura

U ) /—.‘L senyal de que va dubtar a l'hora de fer-los, el que
" podria indicar certa inseguretat.

Ak yoindl So- Tasddf La

IL-LUSTRACIO 147: EL PATINET VA RAPID, LA FLOR ES UNICA |
LA PILOTA “BOTA” MOLT.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | si

Es pot observar, que tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard escriu les frases amb

algun error ortografic i les llegeix correctament. Es troba a I'inici de l'etapa esquematica.

-216-



NA18 (a) La pilota és molt xula (b) La nina I'estimo molt i (c) Amb el youtube aprenc moltes

coses

Pel que fa aquesta alumna, va realitzar tres
il-lustracions referents a conceptes. En el primer
cas, tot i que és un dibuix senzill té certs detalls.
En el segon (b) la figura representada té detalls
com la roba i les extremitats inferiors acaben en
sabates i les superiors amb mans i dits. I en el
tercer cas (c) ha dibuixat un element de suport del

. concepte.
IL-LUSTRACIO 148: LA PILOTA ES MOLT XULA, LA NINA
L’ESTIMO MOLT | AMB EL YOUTUBE APRENC MOLTES COSES.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | s

Pel que fa a les EQE escriu les frases amb algun error ortografic i les llegeix correctament, mentre

que en les Estandard fa alguna errada més ortografica en l'escriptura, tot i que la lectura es

correcta. Es troba a la fase esquematica.

NA19 (a) M’agrada el mono pati (b) M’agrada el patinet i (c) M’agrada la bici

Aquesta alumna ha realitzat tres dibuixos

referents

a tres

objectes

perfectament

reconeixibles i fent referencia a conceptes.

Il-lustracié 149: M’agrada el mono pati, m’agrada el patinet i m’agrada la bici.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

si | si| si

Si

[ si |

Si

si | si| si

si | si |

Si

Aquest alumne, pel que fa a les EQE va escriure frases amb sentit ple i les va llegir correctament.

Pero en el cas de les Estandard les frases no tenen sentit tot i que les va llegir. Es per tot aixo que

es pot dir que es troba a I'inici de 'etapa esquematica.
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NA20° (a) Papa (b) Mar i (c) Mama

F a e Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos referents a
< A ow . .
7 \ objectes. En els tres casos, corresponen a figures on
| ¥ X . . . . .
: no els hi ha dibuixat les extremitats superiors, el

N & tronc és una figura geometrica i hi ha pocs detalls, les
tres recorden a “capgrossos”.

LN N ~e AA AN A

IL*LUSTRACIO 150: PAPA, MAR | MAMA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
No | No | No si | si | si No | No | No | No@lletres) | No |  No

Es mostra que, en el cas de les EQE pot escriure les paraules relacionades amb els dibuixos pero
no les pot llegir i en el cas de les Estandard no escriu ni, per tant, llegeix cap paraula. També es

troba a l'etapa pre-esquematica.

N21 (a) El Barga és molt bo (b) M’agrada el padel i (c) M’agrada el youtube

Aquest alumne va realitzar tres dibuixos referents a
conceptes. En el primer cas (a) la il-lustracié té molt
detalls. En el segon (b) i en el tercer (c) ha dibuixat
elements que es relacionen amb la il-lustracié.

IL-LUSTRACIO 151: EL BARCA ES MOLT BO,
M’AGRADA EL PADEL | M’AGRADA EL YOUTUBE.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | s si | si | si si | si | s

En aquest cas les EQE com les Estandard escriu i llegeix correctament les frases, per tant es pot

dir que es troba a l'etapa esquematica.

6 Alumna amb Pla Individual
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N22 (a) La pilota és vermella (b) El patinet va rapid i (c) La neu és blanca

e S A Tl £

En el cas d’aquest alumne, va fer tres il-lustracions
relacionades amb conceptes. En els tres casos hi
ha detalls que recolzen aquest.

IL-LUSTRACIO 152: LA PILOTA ES VERMELLA, EL PATINET VA
RAPID | LA NEU ES BLANCA.

EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | s

Aquest alumne mostra que, tant en el cas de les EQE com en les Estandard escriu les frases sense

practicament errors ortografics i les llegeix correctament sén signes de 1'etapa esquematica.

NA23 (a) Nen a fer esport (b) Nen a Netfflix descansant i mirant i (c) A divertir-nos

Aquesta alumna va realitzat tres il-lustracions
relacionades amb conceptes. En el primer cas (a) i en el
segon (b) hi inclou elements de I’entorn, pero en el tercer
només ho fa del suport de I’acci6 o concepte.

IL-LUSTRACIO 153: NEN A FER ESPORT, NEN A
NETFFLIC DESCANSANT | MIRANT, A DIVERTIR-NOS.

EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si| si si | si | si

Aquest alumne mostra que amb les EQE escriu frases que no tenen I’estructura simple, sin6é que
sembla que vulguin explicar el dibuix i les llegeix correctament, mentre que el cas de les

Estandard si que escriu les frases amb estructura simple i també les llegeix. Fase esquematica.
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NA24 (a) Jugo molt bé a futbol (b) Dormo molt i (c) Els caps de setmana jugo

= m.l\() L#j

[ Towra [

| Aquesta alumna va realitzar tres dibuixos
t?l referents a conceptes sobre ella mateixa. En
/“%%‘;,Jl% =V el primer (a) i segon cas (b) fa il-lustracions
L \ f% : d’elements de I'entorn que els completa. En
\”“ A ' el tercer cas (c) tot i que no ha dibuixat res

ﬂ“ més, el detall d’aquest dibuix és molt alt.

e J\—M‘
T ol BE o BB Dwrosn ool b enps oo v g

IL-LUSTRACIO 154: JUGO MOLT BE A FUTBOL, DORMO
MOLT | ELS CAPS DE SETMANA JUGO.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si | si | si

Es mostra que, tant en les EQE com en les Estandard, i tal com es va anotar al DC, escriu les frases

iles llegeix de forma rapida i eficient. Etapa esquematica.

NA25(a) La bici és gran (b) La Nintendo és guai i (c) El patinet és rapid

Aquesta alumna fa dibuixos referents a accions.
En els tres casos no hi introdueix cap element
L - més que reforci el concepte que vol expressar.
PN R s Son il'lustracions senzilles perd correctament
0 ’ : reconeixibles.

IL-LUSTRACIO 155: LA BICI ES GRAN, LA NINTENDO ES
GUAI | EL PATINET ES MOLT RAPID.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | s si | si | si si. | si | s

Aquest alumne mostra que, tant en el cas de les EQE com en de les Estandard escriu i llegeix

correctament. Etapa esquematica.
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4.2.7.1 Analisi de les categories i codis segons el genere

La mostra d’aquest grup classe correspon a un total de 25 infants, dels quals 18 sén nenes
17 sén nens. L’analisi de la utilitzacio de les categories EQE podem veure que s’han establert un
total de 42 codis: patins, bici, flor, neu, nina, pilota, pintar, Nintendo, Netflix, dormir, gos, youtube,
basquet, Barca, jugar, Microfon brillant, pinta tempesta, colors brillants, espasa, “ilou”, sol, Messi, gelat,
colors, aprendre, fruita, mates, la Neus (professora), familia, “Brauni”, Adria amic, Mar amiga, ballar,
escoltar muisica, escola, monopati, papa, Mar, mama, padel, esport, divertir-nos. D’aquests el codi el més
emprat ha estat els patins amb una repetici6 d’onze vegades seguit pel codi bici amb set
repeticions. Flor, neu, nina, pilota, pintar amb tres repeticions cadascuna. Aquests codis s’han
agrupat en 6 categories: 1) joguines, 2) menjar, 3) natura, 4) vehicles i 5) Esporti 6) varis. En aquest
grup podem dir que hi ha una gran dispersid i que no hi ha gaires coincidencies entre els generes.
Aixi per ales noies la categoria amb major volum és la de varis amb un 23%, seguida per joguines
16%, vehicles 13%, natura 5%, esports 4% i menjar 3%. En canvi, els nois, les dues categories amb

més puntuacio és joguines i varis 6%, natura 4%, vehicles i esports 2% i menjar 0%.

JOGUINES MENJAR NATURALESA VEHICLES ESPORTS VARIS

N = NA

GRAFIC 13: ANALISI PER CATEGORIES | GENERE. 20N-A. ELABORACIO PROPIA.

En el segiient grafic 14, es pot observar com es troba la classe en funcié de la seva etapa

d’aprenentatge.
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PRE-ESQUEMATICA INICI ESQUEMATICA ESQUEMATICA ESQUEMATICA FINAL

N = NA

GRAFIC 14: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE 20N-A. ELABORACIO
PROPIA.

En aquest cas, la classe es troba majoritariament a I’etapa esquematica, sent pocs els alumnes que
estan a l'inici de la mateixa. També cal destacar que a l'etapa anterior, la pre-esquematica, hi ha

un nen i dues nenes, tot i que és un grup que només té diagnosticada una nena amb el pla

individual.
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4.2.8 2on GrupB

NA1 (a) M’agrada perquée és molt divertit (b) Esta molt bo i (c) M’agrada és molt xulo

Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions
que es referien a conceptes. En el primer cas (a) i
en el tercer (c) els dibuixos son senzills i no hi ha
elements que els recolzin, mentre que en el segon
\ (b) si que ha tragat més detalls.

Mg Pace o «!i.QW’“J'M'A il S, segpdids_en v uiin

IL-LUSTRACIO 156: M’AGRADA PERQUE ES MOLT DIVERTIT,
ESTA MOLT BO | M’AGRADA ES MOLT XULO.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si

Pel que fa a les EQE escriu i llegeix les frases correctament. A més a més, tal com es va anotar al
DC, explica una historia que les relaciona. En el cas de les Estandard, tot i que escriu les frases
(amb alguns errors ortografics) no les vol llegir ja que diu que “té vergonya”. En qualsevol cas,
es pot evidenciar que es troba a I'etapa esquematica.

N2(a) M’agrada les mandonguilles (b) Per jugar amb els meus amics i (c) M’agrada el futbol per
passar-ho bé.

Aquest alumne va fer tres dibuixos molt

detallats referents a conceptes. En el primer cas
(a) va il-lustrar elements de l'entorn. En el
segon (b) i en el tercer (c) va tragar tots I'entorn
per reflectir I’accié corresponent.

IL-LUSTRACIO 157: M’AGRADA LES MANDONGUILLES, PER
JUGAR AMB ELS MEUS AMICS, M’AGRADA EL FUTBOL PER
PASSAR-HO BE.

EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si
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Aquest alumne, tant en el cas de les EQE com en les Estandard escriu les frases, a vegades
pregunta com s’escrivia correctament alguna paraula tal com es va anotar al DC( 01/12), i també

les llegeix correctament. Per tot aix0 es pot dir que es troba a I'etapa esquematica.

N3 (a) Soc fan de I'lpad (b) M’encanta dibuixar i (c) Els banquets sén bons

Aquest alumne va realitzar tres
il-lustracions molt detallades sobre tres
accions. A la primera (a) i a la segona (b)
dibuixa alguns elements per complementar
el concepte, pero a la tercera (c) els dibuixos
estan correctament detallats i en apareix

fins i tot els suports.

IL-LUSTRACIO 158: SOC FAN DE L’IPAD, M’ENCANTA DIBUIXAR | ELS
BANQUETS SON BONS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si | Si | Si Si | Si | Si Si | Si | Si Si | Si | Si

Es mostra que, tant en el cas de les EQE com les Estandard escriu i llegeix les frases sense
problemes. A més a més cal destacar que, tal com es va anotar al DC, es preocupa d’escriure

correctament les paraules i si té¢ dubtes els pregunta. Etapa esquematica.

N4 (a) Mola Luigis Mansions (b) Un Pikachu i (c) Lego

{

A
MRy sions

Aquesta alumna estava malalta en el moment de
la segona intervencio.

"

r olas
e \méu e
N U ‘) U T
Mansioncd RS L0

IL-LUSTRACI6159: MOLA LUIGIS MANSIONS, UN
PIKACHU | LEGO.
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NAS (a) Paris és el millor (b) M’agrada anar amb avié i (c) L’hotel és tranquil

AVIO 1L

IL*LUSTRACIO 158: PARIS ES EL MILLOR, M’AGRADA ANAR AMB
"HOTEL ES TRANQUIL.

Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions

referides a conceptes. En els tres casos, son

dibuixos detallats que complementa amb

diversos elements que els reforcen.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

Si

Si Si

Si Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Aquest infant presenta que en les EQE escriu les frases molt millor que en el cas de les Estandard

ja que en aquestes ultimes els errors ortografics sén prou importants com per a queé costi

entendre’ls. A la lectura, llegeix correctament en tots dos casos. Etapa esquematica.

NAG6 (a) Perqué sén bonics (b) M’agrada el meu gos de peluix “gascui” i (c) Perque sén molt

adorables
proely Byt e i )
o [ RN
Aquesta alumna va realitzar tres
dibuixos referents a conceptes. En els
tres casos sOn il-lustracions molt
detallades que s’assemblen molt a la
realitat.
A
8 gt
Poﬂ 11'\‘U> D 0 rden N(A?”':»)_ ,,C~ 2A g0 me?.ﬁ sém wan"
T\A)”J;'v‘ arncayy, La{\im
IL-LUSTRACIO 159: PERQUE SON BONICS, M’AGRADA EL MEU GOS DE
PELUIX “GASCUI” | PERQUE SON MOLT ADORABLES.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | si si | si | si si. | si | si
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Es mostra que, en el cas de les EQE com en les Estandard escriu i llegeix correctament les frases

respectives. Etapa esquematica.

N7 (a) El gos correr molt (b) El pastis esta molt bo i (c) M’agrada patinar

Aquest alumne va realitzat tres dibuixos
referents a conceptes. en els tres casos, es tracta
H de illustracions poc detallades, que no

F inclouen els elements de I’entorn.

X . |
AQ f/:&/)’ (18 ] Iq}o 7\—(1/3611 D/jbm;ﬂiﬁgalwﬂ‘f’ Mdm
; Nalina

IL-LUSTRACIO 160: EL GOS CORRER MOLT, EL PASTIS ESTA
MOLT BO | M’AGRADA PATINAR.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si | Si | Si Si | Si | Si Si | Si | Si Si | Si | Si

Aquest alumne tant en el cas de les EQE com en les Estandard escriu i llegeix correctament les

frases demanades, per tant es pot dir que es troba a I'etapa esquematica.

NAS8 (a) M’agrada els patinets perqué quan passejo és molt divertit (b) M’agrada molt cantar
perque és divertit i mola i (c) M’agrada els gossos perquée sén molt “jugetones”

Aquesta alumna va fer tres il-lustracions molt
detallades referents a conceptes. Tant en el primer
cas (a) com en el segon (b) els dibuixos contenen
elements de l'entorn que acompanyen la figura
principal. En el tercer cas (c) no n’hi ha tants i és
una mica menys detallat.

IL'LUSTRACIO 161: M’AGRADA ELS PATINETS PERQUE QUAN
PASSEJO ES MOLT DIVERTIT, M’AGRADA MOLT CANTAR PERQUE
ES DIVERTIT | MOLA | M’AGRADA ELS GOSSOS PERQUE SON MOLT

“JUGETONES”.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si
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En el cas de les EQE, escriu frases subordinades i amb sentit que llegeix correctament. En el cas

de les Estandard les frases que escriu son simples, perd també les llegeix correctament. Fase

esquematica.

N9 (a) Perque va molt rapid (b) M’agrada patinar perqué és molt divertit i (c) M’agrada jugar a

tennis perquée et mous molt

IL-LUSTRACIO 162: PERQUE VA MOLT RAPID, M’AGRADA
PATINAR PERQUE ES MOLT DIVERTIT | M’AGRADA JUGAR A
TENNIS PERQUE ET MOUS MOLT.

Aquest alumne va dibuixar tres il-lustracions
referents a conceptes, sent els tres forga detallats.
En el primer cas (a) i el tercer (c) es pot observar
que va dibuixar diversos elements que

acompanyaven l'accid, pero en el segon (b) en va

fer un de senzill sense cap detall complementari.

A més a més cal destacar que, en aquest tltim, es

pot observar certes borradures, fet que podria

implicar certa inseguretat amb ell mateix.

EQE

Estandard

LECTURA ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

si | si | si

si | si | si

Aquest infant en les EQE escriu en el cas (b) i en el (c) frases subordinades, mentre que el (a) i les

tres frases de les Estandard escriu frases senzilles. Etapa esquematica.

NA 10(a) Les nines m’agraden molt (b) M’agrada molt i (c) Perqué m’agrada ballar

&
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IL-LUSTRACIO 163: LES NINES M’AGRADEN MOLT,
M’AGRADA MOLT | PERQUE M’AGRADA BALLAR.

Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions
referents a objectes (a) i (b) i a conceptes (c). En els
dos primers casos, son dibuixos senzills sense cap
element de I’entorn que els acompanyi. En el tercer
cas, esta una mica més elaborat i la figura té detalls
més marcats com les botes, el vestit o la flor del cap.

EQE

Estandard

LECTURA ESCRIPTURA

LECTURA ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si

Si

Si Si Si Si Si
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Es mostra que, en el cas de les EQE va escriure frases que costava entendre (b) i (c) sind es
relacionava amb el dibuix corresponent i, en canvi, en les Estandard construeix frases senzilles

de forma correcte. Inici de I'etapa esquematica.

NA11 (a) M’agrada anar a la platja (b) M’agrada anar amb avid i (c) M’agrada anar al parc
d’atraccions

s e Ao (I

Aquesta alumna estava malalta en el moment

de la segona intervencio.

g s -

IL-LUSTRACIO 164: M’AGRADA ANAR A LA PLATJA, M’AGRADA
ANAR AMB AVIO | M’AGRADA ANAR AL PARC D’ATRACCIONS.

NA12 (a) M’agrada el patinet perqué corra molt (b) M’agrada cantar les cangons, em fan que
canti i (c) M’agrada ballar perqué em moc molt

oot

Aquesta alumna va fer tres dibuixos sobre
conceptes. En els tres casos va incloure molt
elements que els complementaven.

Jilh Mok A CRNET Pk A
WE
CORA
MLy

IL-LUSTRACIO 165: M’AGRADA EL PATINET PERQUE CORRA
MOLT, M’AGRADA CANTAR LES CANCONS, EM FAN QUE
CANTI, M’AGRADA BALLAR PERQUE EM MOC MOLT.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si | si|si|sicnpal | siqLpal) | sinLPal | si|si|si| sidalLligada) | Si(l Lligada) | Si (Il Lligada)

L’alumna en el cas de les EQE escriu frases complexes perd amb lletra de pal i en el cas de les
Estandard escriu frases més simples amb lletra lligada. En ambdés casos les va llegir
correctament. Tot i aix0 ens indica que encara no es sent del tot comode per expressar-se de forma

escrita amb la lletra de pal, fet que fa assegurar que es troba a 'inici de I'etapa esquematica.
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NA13 (a) M’agrada anar amb patinet puc anar molt rapid (b) M’agrada el tren perque puc
dormiric) “Me gusta” les pistes perque puc fer salts

woitin &

e T Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions sobre

conceptes. La primera (a) i la tercera(c) sén dibuixos
senzill sense detalls que els acompanyin, mentre
que la segona (b) es tracta d'un dibuix elaborat pero

també sense cap detall extra.

IL-LUSTRACIO 166: M’AGRADA ANAR AMB PATINET

PUC ANAR MOLT RAPID, M’AGRADA EL TREN PERQUE

PUC DORMIR | “ME GUSTA” LES PISTES PERQUE PUC
FER SALTS.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si (IL. Si (IL. Si (IL. s | s | s Si (IL. Si (IL. Si (IL.
Pal) Pal) Pal) Lligada) | Lligada) | Lligada)
L’alumna mostra que, en el cas de les EQE va escriure frases complexes pero amb lletra de pal.

Si Si Si

Cal destacar que, tal com es va senyalar al DC (02/12), la dltima d’aquestes la va redactar amb
castella. En el cas de les Estandard va escriure amb lletra lligada, frases simples. En ambdos casos

les va llegir correctament. Inici de I'etapa esquematica.

N147 (a) M’agrada perqué corro molt (b) M’agrada molt jugar a “fanxx” i (c) M’agrada el
patinet perqué corro molt

44

IS e

Els dibuixos que va fer aquest alumne es refereixen a
conceptes o accions. En els tres casos son dibuixos
forga detallats perd sense cap element que els

complementi.
IL'LUSTRACIO 167: M’AGRADA PERQUE CORRO
MOLT, M’AGRADA MOLT JUGAR A “FANXX" |
M’AGRADA EL PATINET PERQUE CORRO MOLT.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

alilb Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb | Siamb
ajuda ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda | ajuda

7 Nen en avaluaci6 per part de I'equip psicopedagogic. Possible Pla Individual
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En aquest alumne, pel que fa a les EQE escriu les tres frases, pero després no les entén i no les pot
llegir senceres. En el cas de les Estandard, les dues primeres li costen llegir pero la tercera no pot
perque diu que “no té sentit”. Per tot aix0 es pot dir que aquest alumne esta a l'inici de I'etapa

esquematica, tot i que en el moment de les intervencions, estava sent avaluat per a l'equip

psicopedagogic de 1’escola.

NA15 (a) Futbol (b) M’agrada jugar amb el meu gos i (c) Hoquei

Aquesta alumna va realitzar tres illustracions
referents a conceptes. Destaca el primer dibuix ja que
hi apareix la linia de terra, perd en general, va
incloure diversos elements que acompanyen l'accid

principal.
IL'LUSTRACIO 168: FUTBOL, M’AGRADA JUGAR
AMB EL MEU GOS | HOQUEL.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA I ESCRIPTURA
si si si Sl' amb Si amb Sl' amb si si si Sl. amb Sl. amb Slv amb
ajuda . ajuda ajuda ajuda ajuda
amb | amb | amb ajuda amb | amb | amb
tad ud ud (1L (IL. Pal) (1. ud tad ud (1. (1. (1.
guda | ajuda | ajuda Lligada) e Lligada) guda | ajuda | ajuda Lligada) | Lligada) | Lligada)

Es pot veure com escriu paraules senzilles en lletra lligada i la frase la fa amb lletra de pal en el
cas de les EQE. Tot i aix0 les frases tenen sentit ple i les llegeix amb ajuda. En el cas de les

Estandard les escriu amb lletra lligada pero costen entendre (a) i no tenen sentit ni s’entén la lletra

en els altres dos casos. Inici de 'etapa esquematica.

NA16 (a) Es molt guai el nino (b) Es molt bona la coca i (c) S6n molt monos els gats

T

|

1 Aquesta alumna va fer tres dibuixos senzills i

| sense massa detalls de conceptes. En els tres
== casos, no va acompanyar la il-lustracié principal

‘ de complements.

!

-4

e
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IL-LUSTRACIO 169: ES MOLT GUAI EL NINO, ES MOLT
BONA LA COCA | SON MOLT MONOS ELS GATS.
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EQE Estandard

LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | s | s si | si | si si si si

Es mostra que, tant en les EQE com en les Estandard van escriure sense massa errors ortografics

les frases i les va llegir correctament. Etapa esquematica.

NA17 (a) M’agraden molt els gelats freds (b) Anar amb la meva familia a passeig i (c) Estar amb
les meves amigues.

Aquesta alumna va dibuixar 3 il-lustracions de
conceptes plenes de detalls. En els dos primers
casos hi ha elements com el cartell de la
gelateria (a), I'ocell (b), mentre que el tercer no
el va complementar amb res més.

A el Ay «ml Al aveb Vb | AR ami MmclquL
Ly ZOWIE 3 o Tt

o

IL-LUSTRACIO 170: M’AGRADA MOLT ELS GELATS FREDS, ANAR AMB
LA MEVA FAMILIA A PASSEIG | ESTAR AMB LES MEVES AMIGUES.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA

Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si Si

Aquest cas, pel que fa a les EQE va fer les frases demanades i les va llegir, pero en el cas de les
Estandard va escriure tota una descripcié molt precisa de les imatges proposades, tal com es va

anotar en el DC. En ambdos casos les llegeix correctament. Etapa esquematica.

-231-



N18 (a) Me gusta los perritos porque son muy monos (b) Me gusta salir porque me gusta pasear
i (c) Me gusta los gatos porque son muy adorables

182 3 L5 EepH0n 5 2 0.3 I RO 53 21382 W10 42 16T A I S 0 ph 567 243113 E OB L DU xx®|

s [ CTED]

Aquest alumne va fer tres il-lustracions
molt senzilles relacionades amb conceptes.
En els tres casos no va fer més dibuixos que
complementessin el dibuix.

d-e -
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IL-LUSTRACIO 171: ME GUSTAN LOS PERRITOS PORQUE SON
MUY MONOS, ME GUSTA SALIR PORQUE ME GUSTA PASEAR |
ME GUSTA LOS GATOS PORQUE SON MUY ADORABLES.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
. . . Si Si Si . . . . . .
St St Si (castella) | (castelld) | (castella) St St St S S S

Tal com es va anotar al DC (03/12), en el cas de les EQE es va negar ha escriure-les amb catala i
ho va fer en castella. I en el cas de les Estandard les va fer en catala sense problemes. En els dos
casos les va llegir correctament. Inici etapa esquematica.

NA19 (a) M’agraden les nines perqueé hi jugo amb la meva germana (b) Perque és un pais que
m’agrada molt i (c) Sén les meves fruites preferides i s6n molt bones

a9z 1179

Aquesta alumna va fer tres dibuixos senzills
referits a conceptes. En els tres casos no va fer cap
complement que reforcés la idea principal .

IL-LUSTRACIO 172: M’AGRADEN LES NINES PERQUE
HI JUGO AMB LA MEVA GERMANA, PERQUE ES UN
PAIS QUE M’AGRADA MOLT | SON LES MEVES
FRUITES PREFERIDES | SON MOLT BONES.
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EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA

ESCRIPTURA

si | si | si si

si [ si | si

Aquesta alumna tant en el cas de les EQE, com en el de les Estandard va escriure i llegir

les frases que se li demanaven, pero en tots els casos, tal com es va anotar en el DC, el

temps que va emprar va excedir en molt a la resta de companys. Etapa esquematica.

NA202 (a) El patinet va molt rapid (b) La neu és freda i (c) M’agraden molt els gats

"""" T S Aquesta és una alumna amb Pla Individual. Si
s’observen els dibuixos que va realitzar, el
, primer (a) té molts detalls que complementa
: laideaiel segon (b) i el tercer (c) tot i que sén
g 2 il-lustracions que es reconeixen correctament,
N2 = i
o (’ = no tenen complements de I'entorn de la idea
‘zi: ? principal.
- |
bkt Les puatad
IL-LUSTRACIO 173: EL PATINET VA MOLT RAPID, LA NEU
ES FREDA | M’AGRADEN MOLT ELS GATS.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si. | si | s si | si | si si | si | si

Aquesta alumna va escriure frases senzilles tant en les EQE com en les Estandard i les
va llegir sense ajuda. Per tot aixo, tot i el Pla Individual, es pot confirmar que es troba a

l'etapa esquematica.

8 Alumne amb Pla Individual
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NA21 (a) Les maduixes és la meva fruita preferida (b) L’avié és molt tranquil i (c) La platja és
molt divertida

Aquesta alumna va fer tres dibuixos

RIS

relacionats amb conceptes. El primer (a) és el
menys detallat i el que no té elements que el
complementen, mentre que el segon (b) i el
tercer (c) estan plens de detalls que envolten
I'entorn del mateix.

IL-LUSTRACIO 174: LES MADUIXES ES LA MEVA FRUITA
PREFERIDA, L’AVIO ES MOLT TRANQUIL | LA PLATJA ES MOLT

DIVERTIDA.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
[ si | si si | s | s si | si | si si si. | si

Es pot expressar que, tant en les EQE com en les Estandard, escriu correctament les frases
que se li demanen i les llegeix sense problemes. A més a més, cal destacar que en el DC
es va anotar la rapidesa en que ho va fer. Per tot aix0 es pot dir que es troba a l'etapa

esquematica.

NA22 (a) M’agrada molt futbol perqué jo estic en un equip (b) M’agrada molt els gossos
perqué sén molt monos i (c) M’agraden molt els gats perqué jo en tinc un

)

‘m h:.u. T 2=
Aquesta alumna va realitzar tres il-lustracions sobre
conceptes. En el primer (a) i segon (b) cas va incloure
algun element que complementava la imatge
N A principal, mentre que en el tercer (c) no ho va fer.
R &
= .
grade ok 4, 6ok

IL-LUSTRACIO 175: M’AGRADA MOLT FUTBOL PERQUE JO
ESTIC EN UN EQUIP, M’AGRADA MOLT ELS GOSSOS PERQUE
SON MOLT MONOS | M’AGRADEN MOLTS ELS GATS PERQUE

JO EN TINC UN.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
| si | si Si Si Si si | si | s Si Si Si
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Tant en el cas de les EQE com en el de les Estandard escriu les frase demanades, pero en

les primeres son molt més complexes que en les segones. Pel que fa a la lectura, en

ambdos casos les llegeix correctament. Etapa esquematica.

N23 (a) Es saludable (b) (c) Em diverteixo

Aquest alumne va fer tres dibuixos molt senzills
relacionats amb conceptes. En el primer cas (a)
no es reconeix el dibuix i la frase tampoc ajuda a
entendre’l. En el segon cas (b) tot i que la
il-lustracié s’entén, el text de sota ni tan sols
I"alumne ho sabia i en el tercer cas (c) tant el
dibuix com el text es complementen i tenen

sentit.
IL-LUSTRACIO 176: ES SALUDABLE, | EM DIVERTEIXO.
EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si | si | si si | si | s si | si | s si | s | s

Aquest alumne, en les EQE i en les Estandard no va escriure frases completes i, per tant,

li costa llegir-les. Etapa esquematica.

NA24 (a) Un unicorn per jugar (b) Balla amb ballarina (c) Un conill cuidar-lo

IL-LUSTRACIO 177: UN UNICORN PER JUGAR,
BALLA AMB BALLARINA | UN CONILL CUIDAR-LO.

Aquesta alumna ve fer 3 il-lustracions referents
a conceptes. En els tres casos només va dibuixar
la idea principal, que és correctament
reconeixibles, pero cap dels complements per
poder-la reforgar.

EQE

Estandard

LECTURA

ESCRIPTURA

LECTURA | ESCRIPTURA

si | si | si

Si

[ s |

Si

si | si | si | si] s | s

-235-



Aquesta alumna, en les EQE va escriure les frases per ella sola i les va llegir, pero en el
cas de les Estandard va necessitar ajuda ja que no sabia que escriure referent a les imatges

mostrades, pero un cop escrites les va llegir. Inici de la fase pre-esquematica.

N25 (a) M’encanta el pati (b) M’encanta I'avié (c) M’encanta la pista

EE
r: Aquest alumne va realitzar tres dibuixos senzills,
perd correctament reconeixibles, referents a
conceptes i només en el segon cas (b) va
L — ; complementar la idea principal amb algun
LB complement.

T aameny

IL-LUSTRACIO 178: M’ENCANTA EL PATI,
M’ENCANTA L’AVIO | M'ENCANTA LA PISTA.

EQE Estandard
LECTURA ESCRIPTURA LECTURA ESCRIPTURA
si|si]si| si| si] si|si]si]si| Siambajuda | Siambajuda | Siambajuda

Aquest infant en el cas de les EQE va escriure ell sol les frases i les va llegir, pero en el
cas de les Estandard li va costar una mica més i va demanar ajuda, tot i que les va llegir

correctament. Inici de I'etapa esquematica.

4.2.8.1 Analisi de les categories i codis segons el génere

La mostra d’aquest grup/classe correspon a un total de 25 infants, dels quals 11 sén nens
i 14 nenes. Pel que fa a I’analisi de la utilitzacié de les categories EQE podem veure en el segiient
nombre total de 45 codis: patinet, gos, gat, avid, passeig, futbol, divertit, platja, bici, ballar, pizza,
mandonguilles, jugar, ipad, dibuixar, banquets, Luisi Manson, Pikachu, lego, Paris, hotel, pastis, cantar,
tenis, nines, parc d’ atraccions, cantar, tren, pistes, hoquei, nino, coca, gelats, amigues, nina, cireres, pizza,
pais, neu, maduixes, saludable, unicorn, conill, pati, pista. D’aquests, el codi més emprat amb vuit
repeticions és el patinet, seguit pel codi gos amb sis i gat amb cinc. Després amb quatre repeticions
tenim avio, pizza i ballar amb tres, futbol, divertit, platja i bici amb dos. Aquests codis s’han agrupat
en 6 categories 1) joguines, 2) menjar, 3) natura, 4) vehicles i 5) Esport i 6) varis. Hi ha una
coincidéncia entre generes, en establir la categoria més emprada que és la de varis, malgrat que

la puntuaci6 difereix.

-236-



Segons l'analisi de les categories per genere obtenim que per les nenes la primera
categoria més emprada és la de varis amb un (16%), vehicles (13%), natura (11%), esport, joguines
i menjar (4%). En canvi, pels nens, la categoria més emprada és la de varis perd amb un 9%,

joguines, menjar i natura (3%), vehicles i esport (2%). Vegeu grafic 15.

JOGUINES MENJAR NATURALESA VEHICLES ESPORT VARIS

N = NA

GRAFIC 15: ANALISI PER CATEGORIES EQE | GENERE. 20N-B. ELABORACIO PROPIA

Si I'analisi es realitza per etapes d’aprenentatge es pot veure polaritzada, basicament,
entre l'inici de I'etapa esquematica (on els nens i les nenes es troben en igual proporcio) o l'etapa
esquematica. Només destacar que en aquest cas, no hi ha cap alumne a la pre-esquematica i en

canvi una que es troba al final de I'esquematica, tal com es pot veure en el grafic 16.

PRE-ESQUEMATICA INICI ESQUEMATICA ESQUEMATICA ESQUEMATICA FINAL

N = NA

GRAFIC 16: ANALISI EN FUNCIO DE L'ETAPA D'APRENENTATGE (LOWENFELD, 1947) | GENERE A 20N-B.
ELABORACIO PROPIA.
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4.3 2on nivell d’Analisi. Lectoescriptura.

4.3.1 P4-A. Analisi amb el codi (EQE) Mussol.

En el grup de P4 (A i B) es va voler observar si els infants podien identificar algunes lletres
en relacio amb el codi EQE Mussol ja que I'havien treballant molt a les classes i aquesta categoria
la tenien com a referéncia a 'aula en tot moment. Es volia saber fins a quin punt podiem
identificar els sis codis de cada infant amb el codi mussol. A continuacid, es presenten els resultats

segons el genere.

En el grafic 17, on es representen els nens, es va poder identificar els segiients 4 casos:
Cas 1) Identificacio correcta dels codis corresponents a les tres EQE en quatre infants (nl, n12,
nl4 i n18) amb la EQE Mussol. Especialment interessant és el cas n18 perque només va poder
identificar codis EQE. Aixo va resultar en 4/9 nens, per tant, podem expressar que els codis de les
EQE van ajudar a trobar millor resultats en aquest cas. Cas 2) El cas n10 només va identificar una
de les lletres dels codis (EQE i Estandard). Cas 3) En canvi, a I'altre extrem, dos alumnes (n5 i n17)
van identificar, com a minim el doble de lletres en els codis Estandard. Cas 4) Finalment, dir que
hi ha dos alumnes (n6 i n11), que no van poder identificar cap de les lletres dels sis codis amb el
codi EQE Mussol. Aixo s’explica, en part, el fet que ambdds es troben a la fase del gargot o gargot

controlat tal com s’ha observat a " analisi dels dibuixos anteriorment explicat.

N1 N5 N6 N10 N11 N12 N14 N17 N18

EQE NO EQE

GRAFIC 17: IDENTIFICACIO DE LLETRES DEL CODIS | EL CODI EQE MUSSOL. ELABORACIO PROPIA

PROPIA

En el cas de les nenes, es presenten els 4 casos a destacar (grafic 18): Cas 1) Millora amb
les EQE. Tres nenes (na3, nal3 i nal5) que han pogut identificar més lletres corresponents als
codis de les EQE. Cas 2) dos casos (na2 i nal9) que reconeixen les mateixes lletres tant en les EQE
com en les Estandard. Cas 3) Dos casos (na8 i na20) hi ha domini dels codis Estandard. Cas 4)

correspon al cas de tres nenes que no identifiquen cap lletra (na4, na7 i nal6). Aquestes alumnes
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es troben a l'etapa del gargot i, tot i que van identificar alguna lletra durant la segona intervencio,

cap d’elles formaven part de el codi “Mussol”.

EQE NO EQE

NA2 NA3 NA4 NA7 NA8 NA9 NA13 NA15 NAl6 NA19 NA20

GRAFIC 18: COMPARATIVA CODIS | CODI EQE MUSSOL. P4A. ELABORACIO PROPIA

4.3.2 P4-B. Analisiamb el codi (EQE) Mussol.

Quan es va fer la primera intervencio, ja es va destacar al diari de camp (DC), les grans diferéncies
que hi havia entre les dues classes (la A i la B) i es va comentar al professorat. Aquest va
manifestar que n’era conscient i que, en circumstancies normals, haurien refet els grups. Pero com
que es venia d'un curs convuls, degut a la pandemia, es va decidir, com a linia d’escola, mantenir

els grups.

En el grafic 19 es poden observar els quatre casos segons el genere masculi: Cas 1) cinc
nens (n2, n5, n8, n12 i n13) identifiquen més lletres en els codis EQE. A més a més, tots ells, a
excepcid del n13, identifiquen totes les lletres dels codis. Cas 2) El cas n6 només identifica una
lletra en les Estandard (aqui hem de dir que és un infant que es troba la fase del gargot). Cas 3)
L’alumne (n9) que reconeix totes les lletres dels sis codis. Cas 4) Finalment, n14, reconeix una

lletra més en les Estandard que en les EQE.

EQE NO EQE

N2 N5 N6 N8 N9 N12 N13 N14

GRAFIC 19: COMPARATIVA NENS P4B CODIS | CATEGORIES IDENTIFICACIO DE LLETRES. ELABORACIO PROPIA
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El grafic 20 mostra el cas del génere femeni. En general, podem esmentar que les nenes

han pogut identificar, globalment, més lletres en els codis que en els cas dels nens.

EQE NO EQE

NA3 NA4 NA7 NAIO NA11l NA15 NA16 NA17 NA18 NA19 NA20

GRAFIC 20: COMPARATIVA NENES P4B CODIS | CATEGORIES IDENTIFICACIO DE LLETRES. ELABORACIO PROPIA

Es poden veure els segiients quatre casos obtinguts en el genere femeni: Cas 1) de les
onze nenes, més de la meitat (55%) identifiquen les mateixes lletres tant en el cas dels codis EQE
com els Estandard. En concret (na4, nal9 i na20) identifiquen totes les lletres dels sis codis. Cas 2)
En el cas de na3 i na7 en reconeixen dues lletres i nal?7, en distingeix una tant d’EQE con
Estandard. Cas 3) En aquest cas, (nall, nal5 i nal8) anomenen més lletres en el cas dels codis
EQE. Cas 4) Finalment, cal destacar que I'alumna nal6, identifica una lletra més en els codis

Estandard.

4.3.3 Resultats casos Globals P-4.

Un cop arribat en aquest punt es proposa mostrar la comparativa amb dues classes de P-
4 segons els quatre casos principals: Casos codis més elevats EQE que Estandard: P4-A: Aquest
cas és, sens dubte, el cas amb major nombre d’infants. Tenim un total de set alumnes: quatre nens
i tres nenes. Un dels nens mostra aquesta casuistica com a la inica expressi6 possible. En el cas
de P4-B un total de vuit, cinc nens i tres nenes (una d’elles com a cas tinic d’expressié possible).
Aixi tenim un total de quinze casos on s’han emprat majoritariament els codis d’EQE per
identificar amb la categoria EQE de mussol. A més hi ha dos casos en ambdds grups de P-4 que
s’ofereix com a tnica forma d’expressid. Casos codis iguals EQE i Estandard: Casos on els codis
no presenten diferéncies es troben a P4-A tres alumnes (un nen dues nenes) i a P4-B set (un nen,
sis nenes). Aixi representa un total de deu casos. Casos codis més elevats Estandard que EQE:

Corresponent a quatre casos de P4-A quatre (dos nens, dues nenes) i tres de P4-B (un nen, dues

-240 -



nenes), un total de set casos. Destacar que un sol cas, és la tinica representaci6 possible. Casos

que no han puntuat cap: cinc casos a P4-A (dos nens, tres nenes) i cap a P5-A.

4.3.4 P5-A. Analisi comparativa codis EQE i Estandard.

En el grup de P5-A es realitza la comparativa entre les paraules escrites per a cada un
dels sis codis (tres EQE i tres Estandard) per poder observar si hi havia diferencies (qualitatives)
entre ambdds. En aquest cas, continuem presentant I’analisi segons la distincid del genere que ja
hem iniciat en el grup de P-4. Aixi doncs, es pot veure en el grafic 21 els segiients casos: Cas 1)
cinc nens (n2, n4, n12, n13 in17) poden escriure més codis EQE. De fet, en 3 dels 5 casos, els codis
son EQE son correctes. Cas 2) Hi ha un alumne, n14, que escriu els sis codis correctament i Cas 3)

Per altim, dos nens, el n11 i el n18, que escriuen més lletres dels codis Estandard.

EQE NO EQE

N2 N4 N11 N12 N13 N14 N17 N18

GRAFIC 21: ESCRIPTURA DE CODIS NENS P5-A. ELABORACIO PROPIA

Pel que fa al genere femeni, grafic 22, trobem els segiients casos: Cas 1) en un primer cop
d’ull es pot veure que ja és forca diferent respecte dels nens ja que elles, majoritariament (60%),
han pogut escriure totes les paraules dels codis EQE. Cas 2) En el cas na3) ha escrit els sis codis
correctament. Cas 3) També destaca la nal va escriure una paraula (de les tres possibles) en les
EQE i cap en els codis de les Estandard fet que coincideix amb 1’analisi de l’etapa d’aprenentatge
ja que es troba a la pre-esquematica. Cas 4) També cal subratllar la na6, que va escriure els tres
codis Estandard i dos codis de les EQE. En aquest cas, podem notificar que el grup femeni se n’ha

beneficiat dels codis EQE.
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EQE NO EQE

NA1 NA3 NAS5 NA6 NA7 NA8 NAS NA1ONA15NAl6

GRAFIC 22: ESCRIPTURA DE CODIS NENES P5-A. ELABORACIO PROPIA.

4.3.5 P5-B. Analisi comparativa codis EQE i Estandard.

El grafic 23 mostra els segiients resultats segons el genere masculi: Cas 1) Tots els infants
(n8, n10, n13, n15, n16 i n17) van escriure els codis de les EQE amb sentit. Cas 2) El n6, és un
alumne amb un Pla Individual i que, per tant, no es va avaluar a la segona intervencid. Cas 3) En
el cas n81i el n15 han escrit les tres codis EQE pero cap de les Estandard. Cas 4) El cas, N17 si que
ha escrit els tres codis EQE i dos dels Estandard. Cas 5) Dos casos: n10 i n13 han escrit els sis
codis. Cas 6) Cal destacar el n16 va escriure només una EQE pero aixo es degut a que es troba a
I'inici de 'etapa pre-esquematica. De tota manera, en aquest cas li ha poder servir per iniciar

'escriptura.

EQE NO EQE

N6* N8 N10 N13 N15 N16 N17

GRAFIC 23: ESCRIPTURA DE PARAULES AMB SENTIT. NENS P5-B. ELABORACIO PROPIA.

Pel que fa al genere femeni, grafic 24, mostra els segiients casos: Cas 1) tres nenes (na7,
nal2 inal4) van escriure els sis codis, Cas 2) destacar que en quatre infants (na2, na4, na9, nall i
nal8) van escriure només els codis EQE. Cas 3) A la situacio de nal i na5 van escriure els tres
codis EQE i només una de les Estandard respectivament. Cas 4) Finalment, el cas de na3 ja que
en el moment de la segona intervencid no es trobava a I’escola perque estava en quarantena degut

a la Covid-19.
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EQE NO EQE

NA1 NA2 NA3 NA4 NAS5 NA7 NA9 NA1l NA12 NA14 NA18

GRAFIC 24: ESCRIPTURA DE PARAULES AMB SENTIT. NENES P5-B- ELABORACIO PROPIA.

Si s’analitza les dades per categories, es pot observar en el grafic 25 que majoritariament
la classe esta classificada a la primera d’elles, on destaquen les nenes, que doblen el nombre de
nens. En aquest cas només dos nens i dues nenes van fer I'escriptura de les EQE i de les Estandard
igual, i cap dels alumnes d’aquesta classe han escrit millor les paraules de les Estandard que les

de les EQE.

CAS 1 CAS 2 CAS 3

GRAFIC 25: COMPARATIVA PER CATEGORIES P5-B. ELABORACIO PROPIA

En general, a les dues classes de P-5 es pot dir, que predominen de les noies. En segon
lloc, els dos grups son forca homogenis i, tot i que en cada grup, en destaca algti, la gran majoria
es troba en un moment maduratiu similar i, per tltim, el resultat de les intervencions han estat

millors en el cas de les EQE que en el cas de les Estandard.

4.3.6 Resultats casos Globals P-5.

Els Casos amb els codis més elevats EQE que Estandard: tretze casos: cinc nens, vuit
nenes. Dels quals deu casos ho presenten com a cas tnic. A P5-B: onze casos (quatre nens i set
nenes, dels quals vuit com a cas tinic). Aix0 representa un total quaranta i quatre casos. Casos

codis, iguals EQE i Estandard: dos casos a P4-A (nen i nena) i cinc casos a P5-B (dos nens i tres
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nenes). Un total de set casos. Casos codis, més elevats Estandard que EQE: dos casos a P4-A (dos
nens, un d’ell com a cas tnic) i zero a P5-B. Aix0 representa un total de dos casos. Casos que no

han puntuat cap: Cap cas a P5-A i dos casos a P5-B (un nen i una nena).

4.3.7 Analisi comparativa codis EQE i Estandard: ler-A.

Si es fa la analisi segons I'etapa d’aprenentatge que es troba el grup, es pot observar que
majoritariament les nenes estan a la fase esquematica, mentre que els nens, es troben entre la fase
pre-esquematica o al final d’aquesta. Per tant, hi ha for¢a diferencia entre els generes. Aixo també
pot ser degut al fet de que dos de cada tres alumnes d’aquesta classe son nenes. A més a més
s’han classificat els resultats per casos per poder presentar si els codis EQE han obtingut millor
resultat que els Estandard. Els 8 casos d’analisi son els segiients: Cas 1.Diferéncia entre escriure
frase EQE i paraula Estandard amb lletra lligada. Tres nenes (nal, nal5 i nal6) Cas 2. Diferéncia
entre escriure frases EQE i paraula Estandard amb lletra de pal. Dos nens (n2i7). Cas 3. Millora
del trag de l'escriptura en les EQE respecte a les Estandard. Dues nenes (na5 i nal3). Cas 4. Canvi
cap a la lletra lligada entre intervencions. Dues nenes (na24 i na25). Cas 5. Frase EQE i paraula
Estandard . Dues Nenes (na9 i na20). Cas 6. Frase o paraula amb lletra lligada tant en EQE com
Estandard. Sis casos: 5 nenes 1 nen (na6, nal4, na3, nal7, na23inll). Cas 7. Frase o paraula amb
lletra de pal en les EQE i les Estandard. Tres nens (n17, n19 i n21). Cas 8. Alumnes amb Plans

Individuals o que han necessitat algun tipus d’ajut. Dos nens (n12 i n22) i 1 nena (na8).

Aquests casos, a la vegada, s’han agrupat en dos grans blocs. El primer bloc és on les EQE
marquen clarament la diferencia en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, i en aquest en
foment part els casos (1,2,3,5,8) en el segon, és el que entre les EQE i les Estandard no s’hi ha
detectat cap diferencia en aquest procés, per tant no hi ha influit (casos 6 i 7). En aquests casos
s’hi ha pogut classificar 23 dels 25 alumnes que té el grup classe ja que els 2 que no hi sén ha estat
com a conseqiiéncia de que a la segona intervencié no estaven a ’escola degut a que es trobaven

confinats per a la Covid-19.

En el cas 1, situem a 3 nenes que son les que han pogut escriure frases amb lletra lligada
(respectant ortografia natural) en els codis EQE. Els codis Estandard van escriure paraules. En
el cas 2, sdn només nens, els que fan aquesta diferencia (de frase en les EQE i de paraules en les
Estandard) pero en aquest cas, els dos nens ho fan amb lletra de pal. En el cas 3 trobem a dues les
nenes que, clarament, van millorar el trag, s’esforcaven més en les EQE que no pas en les altres.

En el Cas 4, son dues nenes les que van fer el canvi a lletra lligada entre la primera intervencio,
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on es va demanar el dibuix i la paraula o frase que l'etiquetés, i la segona intervencid, on es va
demanar escriure frases en ambdés moments (EQE i Estandard). Es important destacar que van
ser elles qui van decidir escriure amb lletra lligada, ja que durant el primer trimestre d’aquest
curs tenen plena llibertat en aquest aspecte. Cas 5, també sén dues nenes. A la primera part,
escriuen una o dues frases amb lletra lligada i a la resta escriuen paraules. Cal destacar en aquest
cas, que una de les nenes (na20) a més a més va fer el canvi cap a lletra lligada entre les
intervencions. Es a dir, aquestes dues nenes, si la segona intervencié s’hagués produit més tard

en el temps, segurament formarien part del Cas 1.

Pel que fa al Cas 6 esta originat per cinc nenes i un nen que han escrit i llegit practicament
sense diferencies entre les EQE i Estandard amb lletra lligada. Aquest fet pot indicar que,
probablement, els dibuixos que van realitzar ells no eren gaire significatius. Tot i que dins aquesta
categoria, hi ha petites diferencies entre ells ja que, per exemple na6 i nal4, van escriure frases
amb ple sentit per a cadascun dels codis, mentre que els altres quatre infants (na3, nal8, na23 i
nll) van escriure amb lletra lligada, pero només paraules en tots els 6 dibuixos. Es especialment
destacable I’alumne nal4, ja que en el DC, ja es va anotar que el seu nivell de lectoescriptura esta

molt per sobre de la resta de la classe.

A la segiient Cas 7, es pot observar que s’hi troben tres nens que han escrit i llegit les
paraules de la mateixa manera. Cal destacar, en aquest cas, dues anotacions que es van fer en el
DC. En primer lloc, 'alumne n17, li va costar for¢a entendre les instruccions de la segona
intervencid perque no tenia la seva atenci6. Un cop va estar concentrat, va realitzar-la sense més
problemes. També el cas del n21 que va preguntar quin tipus de lletra havia d’utilitzar, i quan se
li va donar la llibertat, va decidir la de pal. Probablement aix0 va ser degut a que, encara, no es
sent comode escrivint amb lletra lligada fet que no és destacable perque, d'una banda, es trobava
encara en el primer trimestre i, per a l'altra, cal recordar que el curs passat, des del mes de marg,
es va estar confinat, i no es pot saber 1'ajut que va tenir des de casa seva per tal de poder anar

assimilant conceptes com el canvi de grafies cap a la lletra lligada.

Per ultim, el Cas 8, on s’hi troben un nena i dos nens. D’aquest destaca, en primer lloc
que l’alumne (n20) és un alumne amb PI. Aix0 implica que I’equip de Psicopedagogia de 1'escola
li fa un seguiment fent de suport a ’aula a la tutora. Tot i aix0, va necessitar ajut per escriure les
paraules amb lletra de pal de la part de les EQE. En canvi, en les Estandard les va escriure tot sol.
Aix0 pot ser degut també a la inseguretat de no saber quina era la tasca a realitzar, sobretot a la
primera part de la intervencio, perd un cop realitzada la segona li va resultar més senzilla. En el
cas del n12, va necessitar ajut amb algunes de les lletres que volia escriure amb lletra de pal,

concretament, en les Estandard, perd com que va experimentar dificultats a la lectura d’aquestes
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paraules es va decidir que formés part d’aquest Cas. Per tltim, 'alumna na8, que també pot
escriure, amb ajut, les paraules EQE, tot i que amb certes dificultats, les pot llegir pero no pot

escriure les paraules de les Estandard si no és amb molt ajut i, en aquest cas, tampoc les pot llegir.

CAS3 CAS4 CASS5 CAS6 €
N = NA
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GRAFIC 26: ANALISI PER CASOS | GENERE. 1ER -A. ELABORACIO PROPIA

Tal com es pot veure en el grafic 26, les nenes es troben soles en les casos 1, 3, 41 5. Aixo
pot ser és degut al fet que el 65% de la classe s6n noies. Pel que fa als nens, només es troben en
els casos (21 7) i, per tltim, el cas 6 és clarament encapgalat pels nens (amb més d'un 80%) i al cas
8 els nens van per davant de tot, i que no de forma massa clara. Si analitzem per blocs, tal com es
pot veure en el segiient grafic 27, es pot observar que el primer d’ells, les EQE, ha sigut clarament
favorable a I'aprenentatge estan prou motivats per augmentar 1’esforg tant a I'escriptura com a la

lectura de les paraules (o frases) que ells i elles van redactar.

També assenyalar que, com s’ha comentat, les nenes d’aquest grup-classe destaquen en
els dos blocs, probablement per a I'elevat percentatge de nenes que hi ha en aquest grup. Es pot
raonar que les nenes, en aquest grup en particular, han estat més receptives a 1'aprenentatge
mitjancant les EQE ja que ja destaquen en aquest sentit a les dues intervencions que s’han

realitzat.

BLOC1 BLOC 2

GRAFIC 27: COMPARATIVA EQE VS ESTANDARD PER BLOCS. 1ER-A. ELABORACIO PROPIA.
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4.3.8 Analisi comparativa codis EQE i Estandard: ler-B.

El conjunt de casos que s’han pogut analitzar en el grup de ler B sén els segiients: Cas 1.
Diferencia entre escriure frase EQE i paraula Estandard amb lletra lligada. Zero casos. Cas 2.
Diferencia entre escriure frases EQE i paraula Estandard amb lletra de pal. Quatre nens (nl, n2,
nl01inl7) i sis nenes ( na5, na6, na7, na9, nal4 i nal5). Cas 3. Millora del tra¢ de l'escriptura en
les EQE respecte a les Estandard. Zero casos. Cs 4. Canvi cap a la lletra lligada entre intervencions.
Dos nens (n4 i n13) i dues nenes (na3 i na24). Cas 5. Frase EQE i paraula Estandard. Zero casos.
Cas 6. Frase o paraula amb lletra lligada tant en EQE com Estandard. Zero casos. Cas 7. Frase o
paraula amb lletra de pal en les EQE i les Estandard. Tres nens (nl11, n16 i n18) i cinc nenes (na8,
nal2, nal9, na22 i na23). Finalment, Cas 8. Alumnes amb Plans Individuals o que han necessitat

algun tipus d’ajut. Un total de dos casos. Un nen (n20) i una nena (na25).

Com es pot observar hi ha diversos casos, en concret quatre, amb zero alumnes (1, 3, 511
6) del total de vuit. En el Cas 1, cap dels infants va escriure una frase, en el cas de les EQE amb
lletra lligada, ni cap paraula, en el cas de les Estandard. En el cas 2, 10 nens i nenes (4 nens i 6
nenes), van escriure amb totes les lletres, les paraules EQE, mentre que en el cas de les Estandard
es van deixar grafies per transcriure. A més a més, cal destacar, tal com es va anotar en el DC (09/
11), que 3 alumnes, n10, na5 i nal0, van demanar ajut per escriure alguna lletra en algun dels dos
blocs, pero I'alumne (n2), només va demanar per a la part de les Estandard. També es destaca la
nena (na6) ja que a la primera intervencio va escriure paraules amb lletra lligada i a la segona ho

ha amb lletra de pal.

En el Cas 4 s’hi troben 4 alumnes (2 nen i 2 nenes), que van fer el canvi a lletra lligada
durant el periode que va haver entre les intervencions. Probablement aquests alumnes si s’hagués
fet la segona intervencio a partir del segon trimestre, estarien en el cas 1, ja que, tal com consta en
el DC (11/11), van preguntar quin tipus de lletra havia d'utilitzar i en poder escollir lliurament,
es van decantar cap a la lligada. Es destaca especialment la nena (na24), ja que només va escriure
en les EQE en lletra lligada mentre que les Estandard ho va fer amb lletra de pal. El nen (n13) ala
primera intervencio va escriure les paraules en lletra lligada, pero a la segona només va escriure

la primera EQE i després va canviar a lletra de pal.

En el cas 7 s’hi troben 8 alumnes (3 nens i 5 nenes). En aquest cas es destaca que van
escriure i llegir al mateix nivell tant a la part de les EQE com a la part de les Estandard. Aixo pot
ser degut a que no van trobar prou significatius els seus propis dibuixos, és a dir, que no els va

motivar més que els tres dibuixos Estandards. De tots aquestes alumnes cal destacar, per una
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banda el n18, que no va esperar cap explicacié de com s’havia de desenvolupar la intervencié i
ho va escriure i llegir sense que se li demanés, probablement perque es va seguir 1'ordre de llista,
i aquest nen va ser un dels ultims. Com les dues intervencions es van realitzar dins 1'aula,
probablement va estar atent a 1'explicacié que es va fer a algun dels seus companys/es. Per altra
banda, la nena (na22), que va girar alguna lletra i, cosa que cal tenir en compte per possibles

avaluacions posteriors.

Per tltim el cas 8, hi ha dos alumnes, un nen i una nena. Els dos tenen un Pla Individual,
i el seguiment de I'equip psicopedagogic de I'escola. En el cas del primer, del nen (n20), destaca
que tot i que li va costar molt llegir les paraules, I'escriptura de les Estandard les va fer tot sol
sense ajut. En el segon cas, la nena (na25), no va llegir i les paraules, les va copiar dels/les
companys/es que l'ajudaven en el cas de les EQE i en les Estandard va rebre 1’ ajut de la

recercadora d’aquesta tesi.

CAS 1 CAS 2 CAS3 CAS 4 CAS 4 CASS5 CAS 6 CAS 7

N = NA

GRAFIC 28: ANALISI PER CASOS | GENERE. 1ER-B. ELABORACIO PROPIA.

Aixi doncs, dels quatre casos dels quals tenim representacié (dels vuit possibles) en
aquest grup-classe, al cas 4 i el 8 hi ha similitud entre el nombre de nens i nenes. En canvi, en els
casos 2 i 7 les nenes puntuen per sobre. Una de les possibles causes és el nombre de nenes (10)

que de nens (6), fet que provoca que elles puguin aportar més variabilitat.

En el segiient grafic 29 es pot veure que la classe es divideix en els dos blocs pero en
proporcions diferents. Gairebé 2 de cada 3 alumnes (65%) es troben en el primer bloc, és a dir, a
la part que han realitzat tant l'escriptura com la lectura molt millor a la part de les EQE que a la
part de les Estandard. També destaca que les nenes son les que puntuen més alt (8) tot i que
seguides molt d'aprop pels nens (7) tal com s’ha pogut anar veient en tota la classificacid dels
casos anteriorment. En el cas del segon bloc, tot i que hi ha menys diferencia entre generes, les

nenes puntuen més alt (5) que els nens (3).
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BLOC1 BLOC 2

GRAFIC 29: COMPARATIVA EQE VS ESTANDARD 1ER-B. ELABORACIO PROPIA.

Certament, en aquest grup-classe, el treballar mitjangant les EQE ha suposat una millora.
A més cal destacar que és un grup que, majoritariament es troba dins 1'etapa d’aprenentatge pre-
esquematica, és a dir, que es troba en un moment de maduraci6 anterior respecte a la resta de
companys del mateix nivell. Aixo podria ser degut al diversos factors. Un d’ells podria ser que el
curs passat els infants van estar confinats i I'estimulacié que van rebre des de casa podria ser
inferior. Un altre motiu és que, majoritariament, son infants de final d’any, per a la qual cosa la

maduracio seria diferent si a I'altre grup no hi haver tants alumnes amb aquesta casuistica.

4.3.9 Analisi comparativa codis EQE i Estandard: ler AiB.

Tal com ja s’ha comentat anteriorment, els dos grups de ler d’aquesta escola es troben en
etapes d’aprenentatges diferents. Aixo implica que els ritmes difereixen i que cal respectar-los.
Tot i aix0 es pot veure que entre les nenes de ler A com a tota la classe de ler B I'aprenentatge
amb EQE és molt més favorable a l'hora d’avangar i continuar aprenent. Cal destacar que aixo
passa tant amb els nens i les nenes que es troben més avangats pel que fa a la seva maduracio, a
l'etapa esquematica, de lerA majoritariament, com en alumnes que estan encara a la fase pre-
esquematica. Aixo és destacable ja que el camp d’aplicaci6 de les EQE en qualsevol d’aquest punts
maduratius és molt ampli i dona molt marge als centres o als mestres per poder treballar i

aprofundir en aquesta linia.
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GRAFIC 30: COMPARATIVA PER BLOCS 1ER-A VS 1ER-B. ELABORACIO PROPIA.

Si comparem els dos cursos junts, es pot veure, de nou, que les nenes puntuen més alt en
el bloc de les EQE. En el cas de ler A, aquestes doblen als nens i en el cas de ler B també son
superiors, ja que gairebé dos de cada tres nenes les EQE milloren el seu aprenentatge. A més a
més, cal destacar que hi ha una notable diferencia entre els blocs ja que les Estandard tenen com
a maxim, en el cas de les nenes, una puntuacié de cinc punts en ambdues classes i, en el cas del

nens, a ler A estan a quatre punts i ler B només han obtingut tres punts.

BLOC1 BLOC2

N% = NA %

GRAFIC 31: ANALISI PER BLOCS DE 1ER. ELABORACIO PROPIA.

Un altre factor a destacar és que més del 60% dels alumnes d’aquest curs han obtingut
millors resultats treballant i aprenent a través de les EQE que fent-ho a través de I'aprenentatge
Estandard, és a dir, gairebé el 40% de les nenes i el 24% dels nens han apres més significativament
amb les EQE que amb les Estandard ja que en aquest altim cas, les nenes superen per molt poc
(20%) als nens (15%). Fet que val la pena destacar, sobretot en el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura, ja que es tracta d’'un dels coneixements més essencials que aprendran aquests

alumnes.

4.3.10 Analisi comparativa codis EQE i Estandard: 2on A.

-250 -



Pel que fa a aquest grup-classe, a la segona intervencid, es va demanar que els alumnes
escriguessin i llegissin tres frases en el cas de les EQE i tres més en el cas de les Estandard, aquestes
ultimes referents als tres dibuixos Estandards (codis) que se’ls hi presentaven. Seguint amb
I'analisi de les EQE es va classificar els resultats en les segiients 7 casos (recordem que pel que fa
als dos grups de ler en van sortir 8 casos). En total son 25 infants. Cas 1: Diferencia entre escriure
frase EQE i paraules en Estandard amb Iletra lligada. Un total de dotze infants: quatre nens (n3, n4,
n9 i n22) i vuit nenes (nal0, nal2, nal3, nal6, nal7, nal8, nal9 i na20). Cas 2: Diferencia entre
escriure frases en les EQE i paraules en les Estandard amb Iletra de pal. Zero alumnes. Cas 3: Millora
del trag de I'escriptura en les EQE respecte a les Estandard. Una nena (na6). Cas 4: Frases amb més
sentit en les EQE que en les Estandard. Un nen (n5). Cas 5: Frase amb més sentit en les Estandard
que en les EQE. Total dos infants: un nen (n15) i una nena (nal4) Cas 6: No hi ha canvis entre
EQE i Estandard: total nou infants. Un nen (n21) i vuit nenes (nal, na2, na7, na8, nall, na23, na24

ina25). Cas 7: Alumnes amb Plans Individuals o que han necessitat ajuda. Zero alumnes.

Aquests alumnes es classifiquen en 2 blocs: Bloc 1 (Cas 1, Cas 2, Cas 3 i Cas 4), Bloc 2 (Cas 5,
Cas 6 i Cas 7). En aquests casos s’ha pogut classificar els 25 alumnes que té el grup-classe i cal
destacar que en el moment de les dues intervencions, no hi havia cap alumne confinat. També cal
apuntar que d’aquests 25 alumnes, n’hi ha un que és un, que és un alumne que l'equip
psicopedagogic de l'escola ha diagnosticat amb necessitats especials i requereix un Pla
Individual. De manera que en un primer estudi d’aquestes dades per casos es pot observar en el

grafic 32:

CAS1 CAS 2 CAS3 CAS 4 CAS 5 CAS 6 CAS 7

GRAFIC 32: ANALISI PER CASOS | GENERE. 20N-A. ELABORACIO PROPIA

En Cas 1 és aquell a on les frases EQE tenen més sentit i sén més complexes que en les
Estandard i es pot veure que €s on es troba el percentatge més importants dels alumnes d’aquesta

classe, és a dir, gairebé el 50% de la classe esta classificat en aquest cas. D’aquests les nenes gairebé
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representen el 75%. El Cas 2, on I’alumne utilitza la lletra de pal, no hi ha cap infant. A la resta
de casos, que es troben dins el bloc 1, cas 3 i Cas 4, es destaca que en el primer Cas es fa referéncia
a la millora del trag en les EQE s’hi troba una nena mentre que en el Cas 4, que fa referéncia a que
les frases redactades tenen més sentit en les EQE que amb les Estandard, s’hi ha classificat un
nen. En el Cas 6 on es troba el segon nombre més alt en alumnes, es troba dins del segon bloc i
correspon a que tant les EQE com Estandard s’ha escrit i llegit de manera molt semblant. En
aquesta s'hi troba un 36% de la classe, de la qual gairebé el 90% s6n nenes. Dins aquest mateix
bloc, també cal destacar que al Cas 5, fa on les frases redactades tenen més sentit en les Estandard
que en les EQE, s’han classificat un nen i una nena. Per tltim, tot i que hi ha un alumne amb PI
que es podria haver classificat a priori en el Cas 7, no ha estat aixi ja que els resultats obtinguts
per aquest mostraven una clara millora en l’apartat de les EQE respecte les Estandard i per aixo

es va posar dins del Cas 1.

A continuacio es fa l'analisi tot comparant les EQE amb les Estandard, tal com es pot
veure en el grafic 33, es pot observar que més de la meitat de la classe, obté millor resultat en
I'apartat de les EQE (55%) i que d’aquest, les nenes puntuen per sobre dels nens. I a la part de les

Estandard (45%) aproximadament, les nenes representen més del 80%.

BLOC1 BLOC 2

N% =NA%

GRAFIC 33: COMPARATIVA EQE VS ESTANDARD 20N-A (%). ELABORACIO PROPIA.

4.3.11 Analisi comparativa codis EQE i Estandard: 2on B.

En general és una classe on 6 de cada 10 infants sén nenes. Els casos es presenten de la
segiient forma en aquest grup-classe: Cas 1. Diferencia entre escriure frases en les EQE i paraules
en les Estandard amb lletra lligada: Un total d’onze alumnes: cinc nens (n2,n9,n14, n18 i n25) i sis
nenes (na5, na6, na8, na20, na22, na24). Cas 2. Diferencia entre escriure frases en les EQE i paraules
en les Estandard amb lletra de pal: Zero alumnes. Cas 3. Millora del trag de I'escriptura en les
EQE respecte les Estandard. Zero alumnes. Cas 4. Frases amb més sentit en les EQE que en les
Estandard: dues nenes (nal2 inal3). Cas 5. Frase amb més sentit en les Estandard que en les EQE:

Un total de quatre: un nen (n23) tres nenes (nal, nal5 i nal7). Cas 6. No hi ha canvis entre EQE i

-252 -



Estandard: Un total de sis alumnes: dos nens (n3 i n7) i quatre nenes (nal0, nal6, nal9 i na2l).

Cas 7. Alumnes amb Plans Individuals, o que han necessitat ajuda: Zero alumnes.

CAS 1 CAS 2 CAS 3 CAS 4 CAS 5 CAS 6 CAS 7

GRAFIC 34: ANALISI PER CASOS | GENERE. 20N-B. ELABORACIO PROPIA

Com es pot observar en el grafic 34 el grup classe es troba situat en el Cas 1. Es a dir, d'un
total de 11 alumnes dels 23 avaluats, gairebé un 50%, es troben en el Cas 1 del bloc 1, cosa que
demostra que la lectoescriptura de frases en les EQE va superar la de les Estandard. En aquest
cas, els nens i les nenes es troben molt igualats quant al nombre de participants per genere. Dins
d’aquest bloc, també en forma part el Cas 4, on es troben dues nenes que han fet frases amb més
sentit en el cas de les EQE que en el cas de les Estandard. En el segon bloc, en el qual en formen
part els casos 5 i 6, hi ha un total de 10 alumnes (un 43% del total dels nens i nenes avaluats): 3
nenes i 1 nen formen part del Cas 5, on les frases de la part de les Estandard tenen més sentit que
les EQE, mentre la resta, 6 alumnes (2 nens i 4 nenes) es troben en el Cas 6 on van escriure llegir

de forma similar tant en les EQE com en les Estandard.

4.3.12 Analisi comparativa codis EQE i Estandard segons els Blocs.

Si es compara les dues classes, en el primer grup classe, els alumnes es troben molt
polaritzats entre el bloc 1 i el bloc 2, mentre que en el segon cas, majoritariament es troben dins
el primer bloc. Aquest fet té sentit si es relaciona amb 1'etapa d’aprenentatge que es troba el grup,
ja que en el cas de 2on-A hi ha alumnes que encara es troben a la fase pre-esquematica o a l'inici
de I'esquematica, un total de 7 alumnes, és a dir, gairebé el 30% de la classe. Al contrari, a 2on-B
jano n’hi ha cap alumne classificat a l'etapa pre-esquematica (tot i tenir un nen diagnosticat amb

PI) i el percentatge més important (el 60%) es troba ja plenament a 'etapa esquematica i només
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un 34% a l'inici de la mateixa. A més a més, destaca una alumna que ja esta classificada al final

de l'etapa esquematica.
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CAPITOL V. INTERPRETACIO

IL-LUSTRACIO 179: COLLAGE DE LES CATEGORIES EQE DE P4-A. ELABORACIO PROPIA (2020).

"Pero si se sique el método pragmatista, no cabe considerar estas palabras como que cierran la
investigacién. Habrd que obtener de cada una su valor efectivo, someterla a la corriente de nuestra
experiencia. Entonces aparece monos como una solucion que, como un programa para un trabajo
ulterior, y en particular como una indicacion de los modos en que las realidades existentes pueden
cambiarse”

(James, W. 1907:50).
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5.1 Introduccid.

En aquest capitol es presenta, a través dels casos i blocs, com ha esdevingut la interpretacié
de les dades obtingudes en el capitol anterior pel que fa al focus de I'aprenentatge multimodal
de la lectoescriptura. Per fer-ho, es realitzaran dos grans grups, per una banda Educacié Infantil
(EI), amb P-4 i P-5 i, per a l'altra, el primer cicle (CI) d’"Educaci6 Primaria (ler i 2on). Dintre de
cada grup, es comentaran els resultats dels diferents codis agrupats per categories i, finalment,
per blocs que es van establir en el capitol de I’analisi. Per realitzar aquesta discussi6 també s’ha
tingut en compte tant el Diari de Camp (DC) realitzat durant les intervencions del novembre i
desembre del 2020 a I’escola com també 1'enquesta previa que es va passar al professorat per tal
de poder coneixer el projecte educatiu de 1’escola en lectoescriptura i, d’aquesta manera, poder
adaptar al maxim les proves i els/les autors/es més rellevants per tal de poder establir una

triangulacié en aquesta interpretacid. A continuacio es proposen els tres nivells segiients:

En primer lloc es presenta la interpretacié de resultats d’Educacié Infantil. En aquest apartat
s’explica cada Cas on s’han classificat els alumnes durant aquest estudi i per cada cas, es fa una
reflexié segons el curs. Per acabar aquest apartat, es realitza una comparativa entre els grup-classe
implicats en aquesta etapa, és a dir, les dues classes de P-4 i les dues de P-5. El resultant d'aquesta

interpretaci6 son quatre casos.

En segon lloc, es detallara la discussié dels resultats del primer cicle d’"Educacié Primaria
segons els diferents Casos i Blocs obtinguts, per exemple, un total de quatre Blocs i set casos.
Finalment aquesta segona part es tanca I’apartat d’'Educacié Primaria fent una comparativa entre

els cursos de leri2on.

Finalment, en tercer lloc, i s'aporta la discussio sobre tres elements importants: 1) El centre
educatiu com a promotor de codis EQE, 2) Categoria Varis i 3) Comparativa global dels resultats.
Aquest tercer apartat conclou amb la interpretacid dels resultats en funcié dels factors externs i
interns definits en el marc teoric del procés educatiu, tenint en compte l'estudi de cas realitzat
sobre el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura a través de les EQE en infants d’entre quatre
iset anys, és a dir des de P-4 d’Educacio Infantil fins a 2on del Cicle Inicial d’Educacié Primaria.

També es fa una reflexié en torn a les seves futures repercussions.
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5.2 Educacid Infantil.

Es presenta la discussio segons les dues etapes educatives perque els casos son diferents,
tant pel que fa al nombre, com per les seves definicions. A 1'hora perque I’alumnat es troba en dos
moments diferents a I'aprenentatge de la lectoescriptura, i aixi s’ha pogut constatar en el moment
de preparar les intervencions, recollir les dades i, ara, interpretar-les. Com acabem de comentar
a la introduccié d’aquest capitol, els casos per poder fer la interpretacié en sén quatre: Cas 1)
Millores resultants amb les EQE, Cas 2) No hi ha diferencies entre EQE i Estandard, Cas 3)
Millores a l’aprenentatge mitjancant les Estandard i finalment i finalment, Cas 4 Alumnes amb

PI. En aqui, recordem tenim un total de 75 alumnes.

5.2.1 Cas 1. Millores resultants amb les EQE.

En aquest cas (56,76%) s’han classificat, per una banda, tots els alumnes de P-4 que han
pogut identificar més lletres amb la codi-paraula “Mussol” entre I’etiqueta de cadascun dels seus
dibuixos (EQE) i en els dibuixos Estandard. Per a l'altra banda, aquells alumnes de P-5 que han
pogut escriure de forma més entenedora paraules que etiquetessin els seus dibuixos EQE que els
Estandard. Si mirem les dades de forma global, es pot veure que gairebé el 60% dels alumnes
d’aquest etapa millora I'aprenentatge de la lectoescriptura amb les EQE. Si focalitzem una mica
més i es miren les dades segons el génere, 6 nenes de cada 10 alumnes tenen una evolucié
superior, és a dir 24 nenes d'un total de 42 infants (16 a P4 i 26 a P5) es troben en aquest cas,

millora I'aprenentatge de la lectoescriptura amb les EQE.

De forma més concreta, curs per curs, P4-A és la classe on hi ha menys diferencia entre
tots els casos. Es a dir, en el cas 1, aquesta classe ha obtingut els resultats més baixos de tota
I'etapa. Dels trenta-nou alumnes de P4, només set infants de P4-A (quatre nens i tres nenes, amb
una equivaléncia del gairebé 18%) es troben en aquest cas. En canvi, pel que fa a P4-B els resultats
s6n superiors i es troben al 23.03%. Es a dir, amb les EQE han presentat un millor aprenentatge
en el procés de la lectoescriptura (dels nou alumnes que s’hi troben classificats, cinc nens i quatre

nenes es troben dins d’aquest cas).

Aquesta diferencia en els resultats entre el grup P4-A i el P4-B, també recolzat, pel fet
que el primer grup classe es troba en una etapa madurativa inferior i aixo també es reflecteix en
els nostres resultats. Aquest fet implica, a més de tenir clar que el procés d’aprenentatge seran a

dos moments maduratius diferents.
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“(...) cuando decimos que la inmadurez significa la posibilidad de crecimiento, no nos referimos a
la ausencia de poderes que puedan existir en un momento posterior; expresamos una fuerza
positivamente presente: la capacidad para desarrollarse” (Dewey, 1916:46).

D’aquesta manera, Espinosa (2015:92) confirma, citant a Molina (2008) que els resultats dels
estudis en Neuroeducacié obliguen a supeditar 1'aprenentatge de la lectoescriptura al nivell
maduratiu de cada alumne de manera que aquest és converteix en una premissa previa a l'hora
de comengar aquest procés. L’autora també fa una analogia amb el llenguatge oral de manera
que, a mesura que l'infant va madurant, parla cada vegada millor a més de tenir en compte que
cada ritme és diferent perque, entre altres factors, els entorns de cadascun d’ells també sén

diferents.

5.2.1.1 Codi EQE de I'escola: Mussol.

Dins d’aquest cas, es considera important recordar que el codi EQE de I’escola, la paraula
“Mussol” pertany al projecte transversal de l'escola a P-4 per recolzar l'aprenentatge de la
lectoescriptura. A la nostra recerca, hem pogut constatar que cap dels infants avaluats a la segona
intervencid han emprat cap dibuix que pogués tenir algun tipus de relacié6 amb el codi EQE
“Mussol”, com podria ser el cas de sinonims o animals semblants, és a dir, un ocell, és clar, o el

mateix mussol.

D’aquest fet se’'n poden formular dues explicacions: La primera és que per a ’alumnat,
aquest codi no representa una EQE malgrat que si que ho representa per a 'escola fent-ho servir
com a projecte transversal al llarg d’uns quants mesos. Les possibles implicacions directes o
indirectes podem pensar que, malgrat haver seguit la metodologia del projectes, haver escollit
entre tothom un tema u objecte d’estudi, en aquest cas el Mussol, en realitat, la significacié per a
I’alumnat no es troba al nivell d’altres categories EQE com poden ser: mama, papa, familia, formes,
pilota, nina, globus, animals i vehicles. Dewey (1916: 37) informa que si les coses no tenen sentit, és
a dir, no les entenen, aix0 fa que el actui de forma cega, inconscient, per tant no hi ha
aprenentatge. Si als primers cursos ja es genera aquesta desconnexié entre els interessos dels
infants i el propi procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, podria tenir conseqiiéncies no gaire
positives ja que aquest es considera fonamental pel desenvolupament de l’alumnat, i no es
presenta amb quelcom que sigui significatiu, I'infant tindra, possiblement, més dificultats per
entendre les raons i la importancia d’aquest dificultant ’aprenentatge de les lletres i les seves

representacions grafiques.
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També, dins d’una segona explicacio podria posar de manifest que caldria anar més en
compte amb els projectes transversals ja que si tot 'aprenentatge es basa en aquest, cal que
realment siguin importants pels alumnes. Aquest tipus de projectes sén actualment molt
populars en les escoles, en general, ja que s’ha postulat com una eina d’aprenentatge potent. Tot
i aixo, d’aquest se’'n deriven dues consideracions molt importants. Per a que un projecte sigui
realment transversal, cal que el professorat sigui realment especialista en les arees implicades per
tal de que pugui ser una guia real.

(...) el maestro debe estar ocupado, no con la materia de estudio en si misma, sino en su interaccion
con las necesidades y capacidades presentes del alumno” (Dewey, 1916:160).

La segona consideracid, és que perque sigui realment transversal cal que els alumnes hi
participin, sense cap condicionant a la seva elecci. Normalment aquests procediments es duen a
terme donant a escollir als infants entre un nombre reduit d’opcions, i aixo implica directament
que és dificil que dintre d’aquestes hi hagi EQE que els representi a tots ells/elles. Dewey (1916:
167-168) afirmava que 'educador/a esta exposat a concebre la materia d’estudi, en aquest cas els
projectes transversals, des del seu punt de vista o des del punt de vista de I'educaci6 “tradicional”
quan, el que hauria de fer es tenir en compte les capacitats i necessitats dels alumnes i estudiar-

ne I'entorn per tal de poder establir un vincle entre I’aprenentatge i I’alumne.

“La misma proposicién tiene también validez para el curso de la accion predominantemente
prdctica, es decir, aquella que consiste abiertamente en actividad. Es posible ser eficaz a la accién y,
sin embargo, no tener una experiencia consciente. La actividad es demasiado automdtica para
proporcionarnos un sentido de lo que es y adonde se dirigi. Llega a un fin, pero no a un término o
consumacion a la conciencia” (Dewey, 1934:45).

A més a més, I'infant sempre ha de ser el punt de partida, per tant, cal observar i escoltar les idees
d’aquests per poder planificar projectes en funcié de les conclusions obtingudes d’aquesta analisi
(Gibson i Ewing, 2020:38). Es a dir, segons Mackenzie (2011:324) citant a Hargreaves (1994) i
Helsby (1999) el professorat no només ha d’oferir un pla d’estudis, siné que el desenvolupin, el
refinin, el transformin, el prioritzin i el transformin. Per tant, esdevé imprescindible que aquests

esdevinguin autentics especialistes per tal de poder dur-ho a terme (Dewey, 1916).

Una possible proposta podria ser que aquest tipus de projectes poguessin ser escollits en
funcié de les categories de les EQE de ’alumnat, que en aquest curs, recordem que en tenim vuit.
Aixi, el projecte transversal podria, facilment, pivotar sobre els interessos de l’alumnat i,
d’aquesta manera, serien més significatius i esdevindrien, probablement, EQE. Segons Holm

(2010:431) els infants porten ja unes habilitats previes a I’escola degudes a les seves experiencies.
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Aquestes tenen relacié directa amb la creacié de significats i aquest fet té implicacié en el procés
de lectoescriptura. Segons Gibson i Ewing (2020:15) “Too often learning in schools is very different

from learning that occurs in children’s everyday worlds”.

Malgrat aixo, podem constatar la importancia del codi EQE Mussol de l’escola en el
moment de poder passar les proves realitzades en aquest curs ja que les hem contrarestat amb el
codi “Mussol” perque era, precisament, el projecte des d’on es pivota a 'escola, I’aprenentatge
de les lletres. Pels resultats d’aquest estudi, ha estat positiu tenir una referéncia a on fonamentar
aquest anomenament, ja que, per una banda, ha permes relacionar les proves amb el projecte
educatiu de I'escola i, per a l'altre ha fet que els infants estiguessin més tranquils perqué era una
paraula i una imatge que es troba com a estimul dins de 1'aula i, per tant, és quelcom habitual i
molt familiar. D’aquesta manera, seguint a Chavez (2020:42-45) citant a Santamaria (2016)
manifesta que per iniciar els alumnes en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura cal utilitzar
eines com el dibuix per tal d’anar introduint conceptes i que aquest esdevinguin significatius i,

per tant, sigui un aprenentatge real.

“Art experiences enable all students to take part regardless of their initial linguistic abilities.
Students’ social skills, including active listening and ability to work collaboratively, are also
enhanced.” Gibson i Ewing (2020:15).

5.2.1.2 Consideracions P-5.

Pel que fa a'aprenentatge del procés de la lectoescriptura a través de les EQE, en concret,
al grup de P5-A és on tenim els resultats més alts (representant el 77.78% del total dels divuit
alumnes d’aquesta classe) d’evolucié positiva a través de les EQE. D’aquest percentatge, segons
el genere, les nenes representen el 65% del total, fet que es repetira amb la resta de cursos. A P5-
B dels 17 alumnes avaluats, el 75% evolucionen positivament en el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura amb les EQE i d’aquests, les nenes representen el doble dels nens. Cal destacar
que és una classe on elles son majoria (11 nenes i 7 nens) pero deixant de banda aquest fet és
destacable que hagin tingut un aprenentatge tant positiu. Pel que fa a la mitjana del Cas 1 de les
dues classes d’aquest grup, aquesta esta al 76.47%. Es a dir, 26 alumnes han obtingut millors

resultats en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura a través de les EQE.

En aquest curs es destaca que la tutora semblava, a priori, que era un referent molt potent
per a I'alumnat perd no s’ha observat aixi en les EQE ja que els dibuixos que han realitzat, només
en un cas, han manifestat que per a aquest infant una de les EQE era la propia mestra de la classe.

Aix0 porta a afirmar que la importancia del professorat per aquests infants, tot i que és notable,
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no esdevé EQE i per tant, la seva significativitat, pel que fa al cas que ens ocupa és minima. En
aquest curs els codis més repetits han sigut la natura i esports. En aquestes edats, el dibuix esdevé
una eina fonamental per poder transmetre tot allo que els preocupai, al'hora, els interessa ja que
la comunicaci6 oral i escrita s’esta desenvolupant. Tal com enuncia Adoniou (2012:266-267) esta
demostrat que el dibuix esta directament influenciat pel context social i no deixa de ser un reflex
del moment en que es troba I’alumne i cal acollir-lo com una eina més en el procés d’aprenentatge

de la lectoescriptura.

“(...) el dibujo del nifio constituye una imagen diddctica o un esquema, ya que presenta los
siguientes rasgos: una abstraccion de lo esencial, una concentracion de informacion sin variar su
esencia, una logica gestdltica a la organizacion de los elementos de la imagen y una actitud de
normatividad para facilitar la percepcion del lenguaje iconico.” (Martinez i Avila, 2021:136)

Per tant, una de les raons per les quals els mestres no esdevenen en aquest estudi una EQE, podria
ser tal com afirma Adoniou (2012:277), que si el dibuix és una estratégia, una eina de recolzament
en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura i aquest primer serveix als alumnes com a una
via més de comunicacio tot reflectint experiéncies previes, es converteix en imprescindible que el
professorat entengui el seu paper com a fonamental i que sobretot estableixi, dins I'aula, vies de

comunicacié amb I’alumne més enlla de I'expressio oral.

“El dibujo es una estrategia de apoyo a las aulas de escritura. Los paralelismos entre los procesos
de escritura y dibujo hacen que los dibujos sean Fuentes potenciales de mediacién a las clases de
lengua (...) Descubrié los dibujos como Construcciones sociales con fines comunicativas que son
producto de las practicas intencionales de los nifios. Esta descripcién requiere un cambio de
mentalidad para muchos profesionales del aula” (Adoniou, 2012:277).

5.2.1.3 Comparativa entres els dos cursos: P-4 i P-5.

Si comparem els quatre grup-classe que pertanyen en aquesta etapa d’infantil estudiada
en aquesta recerca podem observar alguns elements: En primer lloc, en general, es pot expressar
que els dos grups de P-5 s6n grups forca homogenis pel que fa a I'etapa madurativa i aixo fa que
els resultats siguin notablement semblants en aquest primer cas. Si es vol fer una comparativa
entre P4-B i P-5 els resultats son molt similars ja que el gruix important dels grups-classe es troben
classificats en aquest cas, és a dir, els infants d’aquests cursos han relacionat els seus dibuixos
com a quelcom significatiu per a ells/elles i aix0 ha fet que es trobin més motivats tant per a la
part d’identificacié de lletres en el cas de P4-B com a l'escriptura i la corresponent lectura de les
paraules de les etiquetes dels seus dibuixos. En aquesta linia, Yang i Noel (2006:146) manifesten

que els infants dibuixen el que saben per tant és un reflex directe del seu estat maduratiu, i a més
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a més, el fet de dibuixar es vincula directament amb el pensar, parlar, llegir i escriure, €s a dir, en

diferents formes de comunicacio.

“Children come to school with diverse learning experiences and sociocultural backgrounds, which
are reflected in their differing modes of representations, such as drawing and emergent writing (...).
As a result, children’s drawing is closely linked to thinking, talking, reading, and writing” (Yang
i Noel 2006:146).

També Haas (1983:5) afegeix aquesta connotacid “The proposed initial relationship between language
and writing is similar to the relationship between language and drawing”. Aixi mateix, Gibson i Ewing
(2020: 160) afirmen que el dibuix té valor creatiu, expressiu i educatiu. Es a dir, el dibuix infantil
contribueix a I'aprenentatge multimodal (Holm, 2010:431) de la lectoescriptura ja que ajuda als
infants a poder articular les idees i entendre el seu entorn de manera que el llenguatge verbal
encara no els hi pot oferir per a l'edat que tenen encara no esta prou desenvolupat. Tal com
manifesta Holm (2010:432) és un fet destacable ja que, independentment de l'etapa
d’aprenentatge que es troben els alumes ja que el dibuix no en deixa de ser un reflex, el fet de que
aquest mostri la manera en que escull intencionadament, fa que sigui significatiu i si aquest es
suma al procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, comptara que aquest coneixement sigui
motivador per superar les possibles dificultats que es trobin. Tal com informa Luque i Lucas
(2020) ja que perque un alumne aprengui cal que s’impliqui tot el cos (i el cervell) i es
imprescindible que es generi emocions en aquest i aixd no és possible si no és significatiu pels
infants i, a I'hora, perque sigui significatiu tal com afirmava Dewey (1916) cal que formi part dels
seus interessos i arribi a una conclusio.

“A la Neurociencia el aprendizaje es el proceso mediante el cual el ser humano obtienen emociones,

conductas, habilidades, valores y conocimientos (Maureira, 2010). Segtin Falco (2016), “el proceso

de aprendizaje implica todo el cuerpo y el cerebro” (p.45). Por lo tanto, este posee la capacidad de

aprender y al mismo tiempo de ensefiar al individuo; la ensefianza es una experiencia cotidiana que
el hombre adquiere todos los dias, aprende a la calle, escuela y la familia” (Luque i Lucas, 2020:6).

Steffani i Selvester (2009) afirmen que esta demostrat que infants en edat pre-escolar entenen que
el dibuix i I'escriptura son elements diferents i, afegeix, que els primers (els dibuixos) sén un dels
precursors del llenguatge escrit. Es a dir, a mesura que l'alumne avanga en el seu procés
maduratiu també ho fa el seu dibuix, primer en forma de gargot incontrolat, de manera que, en
mica en mica, es pot anar introduint el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura ja que es va
perfeccionant el trag i aquest és perfectament conscient de la diferencia entre ambdds.

“Young children’s development of emergent literacy skills begins early in life(...) Their reading and
writing ability develops as their visual and motor skills develop. Since young learners are still
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developing fine motor skills, letter writing, and identification represent demanding and complex
tasks” (Steffani i Selvester, 2009:125).

Haas (1983:29), per a la seva banda enuncia que aquesta diferenciacio entre el llenguatge escrit i
el dibuix és un procés gradual que es produeix en els primers intents de representar ’experiencia.
També cal tenir en compte que, tal com manifestava Dewey (1934:17), l'art és una font
d’emocions, normalment positives, i gairebé tniques per cadasct. Aixi doncs, Martin (2019:4)
citant a Horstman et al. ( 2008) postula que a més a més sempre cal tenir en compte que a la
interpretaci6 dels seus propis dibuixos els grans experts son ells/elles mateixos. Per tant, si el
dibuix és un precursor de la lectoescriptura i, segons Dewey (1916) amb les EQE es genera
aprenentatge significatiu, una de les vies per aconseguir-ho es a través dels elements del dibuix,
fets o accions rellevants pels infants. A més a més, obtenir allo que els motiva (EQE) a través dels
dibuixos s’aconsegueix, per una banda, conéixer d'una forma geneérica els interessos d’aquests
alumnes, i per tant es podria adaptar I'aprenentatge de la lectoescriptura a aquests de manera
que esdevingui més significatiu, que generi emocions i, per tant, sigui real i, per a 1'altra banda,
potenciar el dibuix com una eina més per ajudar a la comunicaci6 entre els infants dins del procés

de la lectoescriptura.

“Yet drawing is a type of communication that can be considered a form of visual communication
(Gentle, 1981; Hall, 2007; Hawkins, 2002; Read, 1943). There is research that would support
teachers inserting drawing into their curriculum equal to oral or other written forms of
communication” (Steffani i Selvester, 2009:126).

5.2.2 Cas 2. No hi ha diferéncies entre les EQE i les Estandard.

En aquest punt s’han classificat tots els alumnes, tant de -P4 com de P-5, que han obtingut el
mateix resultat, entre les EQE i les Estandard, tant en el cas de la identificacio de les lletres
(escriptura) com en l'etiquetatge dels dibuixos (en el cas concret del curs de P-5, escriptura de les
paraules). En aquest Cas 2, representen un 29,73% i corresponen a 22 del total d’alumnat
d’Educacié Infantil, és a dir, vint-i-dos alumnes d’aquesta etapa d’infantil (15 a P41 7 a P5). Si

s’observa per genere, les nenes representen més del 63% en aquest cas.

Pel que fa al grup de P4-A trobem nou alumnes, dels quals més d'un 60% sén nenes. Un
cop més, aquest €s el grup que presenta resultats més diferents respecte als altres tres grups que
conforma l'etapa d’Educacié infantil ja que els infants d’aquest grup classe representen el 45% (9
alumnes de 20) del total de I'alumnat que es troben en aquesta classe. Els infants de P4-B

representen un 31.6% del total d’aquest cas i d’aquest, és a dir sis alumnes de les quals cinc sén
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nenes. Es a dir, cinc nenes i un nen van realitzar les proves amb el mateix nivell d’aprenentatge

de la lectoescriptura tant a la part de les EQE com a la part de les Estandard.

Per una altra banda, a P5-A hi ha tres alumnes dels 18 de la classe, el que equival al 16,7%
i, d’aquest percentatge els nens representa la meitat que les nenes. Es a dir, tot i que aquests tres
infants van obtenir els mateixos resultats, en termes de percentatge, a diferencia del curs anterior,
és molt inferior. I per tltim, P5-B on hi ha quatre alumnes dels 16 avaluats classificats, dos nens i
dues nenes, que representen el 25% del total. Es pot observar que en el curs P-4, els percentatges
d’infants que es troben classificats en aquest cas sén de gairebé el doble que el segon grup, és a
dir, el curs de P-5. Pero en qualsevol cas, son nens i nenes que van realitzar les proves en el mateix
nivell tant a la part de les EQE com a la part de les Estandard. Aixo pot ser degut, tal com s’ha
comentat anteriorment, per diversos factors com el fet que P4-A esta en un nivell maduratiu
inferior que P4-B i potser aix0 va fer que el que dibuixessin no representés realment EQE per a
ells/elles. Tal com afirmava Dewey (1916:93-100), una EQE és aquella que fa que I'alumne creixi i
es desenvolupi amb plenitud i satisfaccié. Perd no només aixo sind que aquesta EQE ha de seguir
una serie de criteris per tal de que sigui una Experiencia de Qualitat Estetica real i, per tant, a
través de la qual I'infant evolucioni. Aquests criteris sén, per una banda coneixer molt bé I'entorn
(Dewey, 1916:21-31), I'ambient en que viu aquest alumne ja que totes les seves experiencies
prévies provindran del medi ambient en el qual conviu. Un altre, segons Dewey (1916:112-123)
son els interessos de I'alumne, ja que a través d’ells es pot adaptar el coneixement per tal de que
la motivacio es mantingui i sigui realment significativa. I per tltim, cal que una experiencia arribi
auna conclusié perque esdevingui EQE. Es a dir, el fet de que aquests alumnes, de forma global
obtinguessin resultats equivalents tant a la EQE com en les Estandard no suposa un element
negatiu per aquesta recerca, ja que aquests resultats impliquen que el procés d’aprenentatge
d’aquest infants continua evolucionant, tot i que no ho realitza a través de les EQE a la seva

totalitat.
5.2.2.1 Consideracions curs P-4.

En primer lloc dir, que igual que va succeir amb el Cas 1, en aquest Cas 2, es continua mantenint
una diferéncia entre els dos grups de P-4. S’evidencia que el nivell maduratiu de P4-A es
manifesta directament que el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura amb diferents ritmes.
Segons Espinosa (2015:183) citant a autors com Harste (1989) i Edelsky i Smith (1989) s’ha
demostrat que la lectura és un procés de representaci6 de la realitat i com ha tal cal estar atents a
la realitat (entorn) de cada alumne per tal de que aquest procés sigui significatiu per a l'infant

perque si ho és, en cursos com el P4-A. Mackencie (2011:323) manifesta que quan un alumne
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dibuixa (i ho explica) pot establir el lligam amb la seva llar (el seu entorn més immediat) oferint

una motivacio en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura:

“In other words, a nonverbal approach facilitates a different route into the participant’s lifeworld
in terms of feelings, thoughts, and moods” (Sondergaard i Reventlow (2019) citant a Cox, 2005; Jolley,
2010; Koppitz, 1968).

Els dibuixos doncs, es converteixen no només en un cami per coneixer i entendre els interessos
de I'alumnat, sind en un bon precursor de la lectoescriptura en diferents moments maduratius, ja
que ambdods, el dibuix i l'escriptura, comparteixen les mateixes habilitats psicomotrius
(dependent de capacitats cognitives similars, son arts expressives, son de desenvolupament i
tenen un proposit (Mackenzie 2011:323 citant a Jalongo, 2007). Es a dir, segons Adoniou (2012:267)
el dibuix cal que tingui el prestigi i la consideracio social que es mereix en el moment que la seva
investigacid suggereix que és util en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura ja que dibuixar

i escriure sén sistemes semiotics comparables.

“El reconocimiento del propdsito y la comunicacion social en los dibujos de los nifios es fundamental
para la hipdtesis subyacente de esta investigacion que sugiere que los alumnos poseen habilidades
para trabajar con el sistema semiético visual (el dibujo), que pueden aportar a la tarea de desarrollar
habilidades a la escritura” (Adoniou, 2012:267).

5.2.2.2 Consideracions pel curs de P-5.

El 20.59% del curs de P-5 es troba en aquest Cas 2. Aquest fet implica, per una banda, que el seu
aprenentatge té una evolucié positiva i, per a l'altra, que al ser dues classes amb un nivell de
maduracié forga homogeni (ja que un gruix important es troba a I'etapa pre-esquematica), els
diferents codis que han sortit amb I'analisi, i per tant, les categories EQE son representatives per
aquests alumnes. Aquest fet que, a priori, se'n pot concloure que per preparar el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura, els dibuixos amb les seves etiquetes esdevindrien una bona
guia. Cal tenir en compte que aquestes categories EQE probablement aniran canviant perque
I'infant també anira desenvolupant-se pero el que sembla més clar és que, segons Davidson
(2008:36), els interessos dels infants podrien tenir un contingut similar o diferent pero, en
qualsevol cas, el dibuix ho podria reflectir i ajudaria al procés d’aprenentatge de la lectoescriptura

de manera més significativa i emotiva.

5.2.2.3 Comparativa entre els cursos P-4 i P-5.
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Dels vint-i-dos alumnes classificats en aquest cas, nou infants (40,9%) provenen del P-4,
concretament de P4-A, mentre que el gairebé 60% restant es reparteixen en les altres tres classes.
Aquest fet és degut, molt probablement, a que els grups de P4-B i P-5 es troben en un percentatge
dels infants, a l'etapa pre-esquematica, i aixo fa que els resultats mostrats en el capitol d’analisi
sobre la fase madurativa que es troben amb els resultats obtinguts a través dels seus dibuixos pel
que fa a 'aprenentatge de la lectoescriptura siguin totalment compatibles. Tot i aix0 aquests 22
dels 74 alumnes avaluats no van presentar millores en el procés a través de les EQE, pero tot i
aixo, el resultats son perfectament equiparables amb la part de les Estandard fet que indica que

el procés d’aprenentatge evoluciona positivament.
5.2.3 Cas 3. Millora de I'aprenentatge amb Estandard.

Son un total de nou alumnes (quatre nens i quatre nenes i un nen P-5) que en representen 12.16%
del total en aquesta etapa. De forma més concreta, de P4-A en tenim quatre (dos nens i dues
nenes) representant un 50% del total dels infants d’aquest Cas. Igualment passa amb P4-B, és a
dir, també hi ha classificat un 50% que equival a quatre infants (dos nens i dues nenes). Es a dir,
aquest cas és 1'tnic dels tres casos en que els dos grups de P-4 obtenen els mateixos resultats. Pel
que fa a P5-A només hi ha un alumne que es troba en aquest grup, concretament un nen, que
representa poc més del 1.4% del total dels 74 infants d’aquesta etapa, mentre que a P5-B no hi ha
cap alumne. En el curs de P-4 s’ha pogut comprovar aquest Cas mitjangant la identificacié de més
nombre de lletres corresponents a la categoria EQE de l’escola “Mussol” amb els dibuixos

Estandards.

5.2.3.1 Consideracions del curs P-4.

Es un fet remarcable que en el Cas 3 hi hagi coincidéncia entre els dos grups P4-A i P4-B ja que,
com hem pogut comprovar anteriorment, en els altres dos casos precedents (Cas 1 i Cas 2)
aquestes grups presentaven grans diferéncies com a conseqiiéncia del diferent ritme a l'etapa
madurativa. Una de les possibles raons per les quals es dona aquest Cas 3, pot ser que els dibuixos
Estandard poguessin en si mateixos representar (alguna) EQE per aquests infants. En aquest
sentit, Dewey (1916: 143-144) afirmava que quan una Experiencia esdevé Estetica i per tant
significativa, aix0 fa que s’entengui el que es realitza. Per tant, aquests alumnes van respondre
davant del seu propi dibuix per ensinistrament ja que no el van trobar significatiu per sentir-se
més motivat a I'hora de identificar les lletres amb la paraula “mussol”. Es a dir, I'estimul, que és
organic, és el que fa que un infant es decanti per una opcid o per una altre perd a més a més cal

tenir en compte que només quan es té una intencié conscient es perque es vol obtenir un resultat
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i, aquest és el que motivara a I'alumne a créixer i desenvolupar-se (Dewey, 1916:37-40). Aquestes
afirmacions impliquen que per a aquests vuit alumnes del curs de P-4 I'estimul no va esdevenir

en els seus propis dibuixos sind en els de la part de les Estandard.

Per una altra banda, un altre motiu que podria destacar-se €és el procés seguit en aquesta
intervencid. El recull de les dades Estandard es va realitzar després de les EQE i, per tant, el fet
de coneixer el mecanisme de la intervencid va facilitar que es sentissin més segurs a 'hora de
realitzar-la. Finalment, una darrera rad podria ser que en el periode entre les intervencions els
interessos principals d’aquests infants haurien canviat per influencia de I'entorn o de la propia
comunitat educativa ja que les EQE evolucionen a mesura que els infants creixen i es
desenvolupen (Dewey 1916: 161-164). En qualsevol cas, semblaria clar que el dibuix és una
excel-lent técnica que permet als infants esta dins la seva zona de confort ja que és un recurs per
a ells conegut, que permet reflectir sentiments o interessos sense utilitzar el llenguatge oral o

escrit (Martorell, 2020).
5.2.3.2 Consideracions del curs de P-5.

En aquest curs només es va identificar un alumne fet que correspon a poc més de 1'1,4%. Al ser
dues classes (P5-A i P5-B) amb un nivell maduratiu semblant i on el gruix més important es troba
al'etapa pre-esquematica. Es important considerar aquesta alumna ja que el fet de que obtingués
millors resultats en els dibuixos Estandards pot implicar que, en certa mesura, els dibuixos eren
més significatius que els seus propis o que hagués canviat de parer en les seves eleccions
(Dewey,1916: 44-45). Una altra opci6 és la possibilitat que aquest alumne en concret no respongui
de la mateixa manera als impulsos que el resta del seu grup classe. Per tant, segons l'autor, en
aquest cas és necessari que aquest sigui dirigit o guiat. Es a dir, caldria centrar els seus interessos

iimpulsos i introduir cert ordre en els seus actes per aconseguir el control.
5.2.4 Cas 4. Alumnes amb Programacio Individual (PI).

En aquest cas hi ha un alumne classificat, concretament un nen a P5-B tot representant
un 1,35% del total. Seguint les indicacions d’una de les tutores (EI5B), i tal com consta en el DC
(10/10/21), a la primera intervencié va fer el dibuix com tots els infants, pero a la segona, tot

seguint criteris inclusius, només es va parlar amb ell sobre els dibuixos realitzats.

5.2.4.1 Consideracions generals P-4 i P-5.
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En aquesta etapa es considera rellevant remarcar certs elements significatius i alguns
circumstancials del moment de pandemia. En primer lloc, hi ha el fet que sén alumnes que surten
d’un confinament domiciliari llarg ja que des del marg del 2020 no van poder anar a classe i no
van poder realitzar els aprenentatges que els corresponia, tot i el gran suport de I’escola i de les
families durant aquest periode. Es a dir, el metode d’aprenentatge de l'escola determina que
durant el curs de P-3 I’objectiu principal és reconeixer el propi nom i el d’alguns companys/es, al
curs de P-4 la introducci6 en escriptura i el so de totes les grafies i ja al darrer curs d’infant, a P-5
I'elaboracio de paraules amb lletra de pal. Cal tenir en compte doncs, que per una banda I’alumnat
actual de P-4 no van poder acabar d’assumir els conceptes del curs anterior i els actuals alumnes
del curs de P-5 no van introduir totes les grafies amb els corresponents sons segons el que van
poder argumentar les tutores amb els enquestes (DC 11/11/20). Una segona consideraci6 son els
diferents nivells evolutius en que es troba el grup de P-4. Aquest és un fet en que 1'escola n’és
perfectament conscient, pero tal com consta en el DC (09/11/20), aquest curs s’ha prioritzat la
continuitat del grup classe perque es ve de la situaci6 del confinament anteriorment esmentada.

“A comengament de P-3 s'intenta equilibrar els grups tant per géneres com per infants que han

anat a la llar o0 no. Pero en aquest P-4 ens ha sortit desequilibrat i en som conscients perd venim

d’on venim i, com a escola, s’ha prioritzat la continuitat del grup tot i que ens varem plantejar
avangar aquest canvi que, a priori, es fa a primer” EIC4 (2021).

Aix0 implica directament que I'alumnat no va poder treballar el seu propi desenvolupament
natural com ho haurien volgut, i aquest fet, segons Rich (2002) té com a conseqiiencia que el
procés que podria esdevenir amb el dibuix i el gargot no fou tant representatiu, cosa que va treure
significat al procés d’aprenentatge de la lectoescriptura (Espinosa, 2015:231). El desenvolupament
de l'infant és gradual i, per tant, implica la capacitat d’anar utilitzant diverses estrategies durant
I'’aprenentatge ja que no es pot considerar que llegir o escriure és I'objectiu final sind que es tracta
sobretot d'aprendre a aprendre a través de les EQE (Dewey, 1916:145-149). Per aixo cal introduir
aquest coneixement, segons Dewey (1916: 169-178) en etapes primerenques, a ser possible, en
forma de joc i sempre relacionat amb els seus interessos i el seu entorn. Si el dibuix és un reflex
tant de l'entorn de l'infant com de les seves experiéncies previes, es podria concloure que
I'aprenentatge de la lectoescriptura seria més significatiu si es realitza mitjangant els dibuixos que
compleixen aquests requisits. A més a més, tot i que el dibuix es va relegant durant el procés
d’aprenentatge aquest és una eina que permet obtenir informacid dels aspectes d’interes de
I'alumne (Saritama i Alvarez, 2020 citant a Maeso, 2008). En tercer lloc, cal destacar que el dibuix

podria ser un element poc treballat per tots aquells alumnes que no el consideren en si mateix
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significatius per a ells/elles. Sondergaard i Reventlow (2019:3) afirmen que el dibuix pot ser el pas

cap al mon de les experiéncies i les emocions dels alumnes.

“El dibujo infantil viene siendo un medio de expresion particular que permite que afloren
representaciones internas particulares tanto de orden cognitivo como socio - afectivo del individuo,
acerca de su mundo exterior e interior” (Leal, 2010:136).

Es a dir, per aquests infants, el fet de fer un dibuix no va esdevenir una EQE per ella mateixa,
motiu pel qual van tenir la mateixa motivacié pel que fa a la identificacié de lletres al curs de P-4
com a la lectoescriptura de les paraules al curs de P-5 que amb les dibuixos Estandards. Aixi
doncs, segons (Dewey, 1916:47) el dibuix passa a ser un element clau ja que sin6 hi ha interes, en
aquest cas pel dibuix, no hi haura una EQE encara que aquesta sigui molt practica en termes
generics. L’experiencia és emocional i no hi ha emocions separades, sin6 que estan unides a un
objectiu en moviment (Dewey, 1916:49) pero si aquest no troba relacié amb els coneixements
previs, no esdevindra una EQE i per tant no ajudara a créixer i evolucionar quan s’arribi a un
equilibri (Dewey, 1916:16). D’aquesta manera és imprescindible que l'alumnat pugui
experimentar diferents formes d’expressid de I’art com ens recorden (Aguado et al., 2016:18):

“Lo esencial es comprender que el arte, durante los primeros afios permite a los nifios y nifias

expresar su propia identidad a los demds; sus ideas, sentimientos y emociones, empleando su
imaginacién en todo su esplendor, y por medio de cualquier disciplina”.

D’aqui rau la importancia de considerar el dibuix com un autentic precursor de la lectoescriptura
a més de ser autenticament inclusiu (Literat, 2013) fet que implica que cap alumne es queda fora
d’aquest procés. Mackenzie i Veresov (2013) afirmen que els diferents estudis demostren que el
dibuix i I'escriptura estan intimament lligats en el moment en que ambdds necessiten habilitats
psicomotrius i cognitives per dur-los a terme, de la mateixa manera que els infants treballen textos
amb suport visual (dibuixos) augmenta la seva capacitat de poder interpretar i crear textos
multimodals.

“Drawing, together with language, writing and arithmetic, is an external material of cultural

development. It is a legitimate form of text construction in its own right as well as a mode of

expression that can provide a scaffold to children as they learn the conventions of written speech”
(Mackenzie i Veresov, 2013:22).
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5.3 Educacio Primaria.

En aquest apartat s’interpretaran els resultats obtinguts pels dos cursos que formen part
d’aquest cicle, és a dir, primer i segon d’Educacié Primaria. Per poder agrupar els diferents casos,
es presentaran quatre blocs que ens ajudaran a enriquir la interpretacid dels resultats: El primer,
Bloc 1, correspon a la millora de I’aprenentatge amb les EQE i en aquest hi trobem els segiients
casos segons els cursos: ler Curs (Casos: 1- 5) i pel curs de 2on (Casos: 1- 4). El Bloc 2 es defineix
com el que l'aprenentatge de la lectoescriptura esta al mateix nivell tant de les EQE com
Estandard (Casos 6 i 7 tant per ler com 2on curs). En el tercer bloc, Bloc 3, alumnat amb millors
resultats en les Estandard (Cas 5 de 2on). Per ultim el Bloc 4, que és el que fa referencia a aquells

alumnes amb necessitats (Cas 8 tant per ler com 2on curs).

5.3.1 Bloc 1. Millores resultants amb les EQE.

En aquest primer bloc hi ha 52 d'un total de 95 alumnes avaluats a la segona intervencié
representant el 54,74%. D’aquests 52 es troben distribuits entre els quatre grups que conformen
aquesta etapa de la segiient forma: 1) 11 alumnes de ler-A (per genere, les nenes suposen el 82%
del total). 2) 1er-B, 14 alumnes (sis de cada deu alumnes s6n nenes). 3) 2on-A sén 14 alumnes (nou

sén nenes) i 4) 2on-B dels 13 infants (el 62% son nenes).

5.3.1.1 Cas 1. Frase EQE i paraula Estandard (lletra Iligada).

En aquest cas, els dibuixos EQE segons els seus interessos van fer servir una frase lletra
lligada, que és el que se’ls hi demanava i, en canvi, en les Estandard només una paraula amb lletra
lligada. En aquest primer Cas tenim 3 alumnes de primer A (i les tres son nenes) i en canvi no hi
ha cap infant de ler-B. Destaca sobretot el curs de 2on en general ja que el nombre de nens
classificats correspon a gairebé el 85.19% del total d’aquest Bloc 1. A més a més, els resultats de
les dues classes de 2on son practicament iguals (tot i que 2on-A esta una mica per sobre del 2on-

B ja que, respectivament, sén 12 i 11 alumnes).

5.3.1.2 Cas 2. Frase EQE i paraula Estandard (lletra de pal).

En aquest també s'observa una millora perque en les EQE és on arriben a escriure una frase enlloc
de només una sola paraula. En aqui es pot veure que hi ha una gran diferencia entre els dos cursos
de ler i 2on ja que I'alumnat només es troben representats al curs de ler. Aixo, en part, és degut

a que la lletra de pal és anterior a la lletra lligada i durant el primer trimestre de primer es deixa
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alumnat que triin el tipus de lletra amb la que es volen expressar, €s a dir, es deixa escollir quin
tipus de lletra volen fer servir. A més a més, cal destacar que aquest alumnat de primer curs no
van poder fer la transicid habitual de P-5 ja que es trobaven al bell mig del confinament
domiciliari. El total d” infants en aquest Cas 2 son 12 (tots de 1er) i 10 dels quals (4 nens i 6 nenes)
es troben en un grup de primer, en concret al ler-B, coincidint amb el comentat al capitol d’analisi

ja que es tracta d'una classe que majoritariament es troba a l'etapa pre-esquematica.

5.3.1.3 Cas 3. Millora del trac a les EQE (lletra lligada).

En aquest Cas hi trobem tres alumnes (dues nenes a ler-A i una a 2on-A), per tant, disposem de
representacio tant de primer com de segon curs perd només amb les nenes. Es el cas que menys
alumnat hi ha en aquest primer bloc. Malgrat aixo aquest Cas 3 implica que els infants es van
esforcar més per millorar el trag i ho van fer amb les EQE, és a dir, amb quelcom que per elles era
significatiu. La motivacié doncs va jugar un paper important ja que en les Estandard, tot i escriure

la frase o les paraules corresponents, no van incidir de manera més especifica a la millora del trag.
5.3.1.4 Cas 4. Canvi entre les Intervencions (lletra lligada).

En aquest Cas 4 I'alumnat van optar per fer un canvi entre la lletra de pal cap lletra lligada al
llarg de les dues intervencions. En aqui hi ha un total de 9 alumnes representant els dos cursos:
sis alumnes a ler (2 nens i 4 nenes) i tres a 2on (1 nen i 2 nenes). En aquest cas es va classificar tot
I’alumnat que, durant la primera intervencio, van utilitzar lletra de pal i, a la segona, van utilitzar
la lletra lligada en concret de les EQE fet que podria significar que ja es comencaven a trobar més

segurs i motivats per fer la transicié cap al canvi de lletra.
5.3.1.5 Cas5. EQE (alguna frase amb lletra lligada) i Estandard amb paraula (lletra lligada).

En aquest Cas 5 trobem només dues nenes i es troben en el curs de ler, en concret al grup de ler-
A. Es a dir, aquestes nenes van poder escriure una frase als EQE perqué com que per elles eren
significatius van poder elaborar una frase, una petita historia al voltant dels dibuixos realitzats
mentre que en el cas de les Estandard simplement van escriure una paraula que descrivis el que

veien als dibuixos Estandards.

5.3.1.5.1 Consideracions a ler Curs.
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Arribats en aquesta primera part del bloc 1 es volen subratllar alguns dels fets més destacables
en el ler curs segons els dos grups. Aixi doncs, pel que fa al grup de ler-A les nenes, a la seva
majoria, es troben a l’etapa esquematica mentre que els nens estan repartits també en altres etapes
de forma semblant. En canvi, a ler-B els I'alumnat, en general, es troben a l'etapa pre-
esquematica. Aquest fet, indubtablement, condiciona els ritmes d’aprenentatge del procés de la
lectoescriptura i, tal com s’ha indicat, el professorat ho ha manifestat en I'enquesta en diverses
vegades, ja que el fet de treballar en diferents nivells d’aprenentatge els hi dificulta, al seu parer,
la tasca. El dibuix pot esdevenir una eina molt rellevant tant per donar veu a I’'alumnat a I'hora
de manifestar les seves EQE i, per a I'altre com element clau per determinar el moment en que es

troba cada alumne en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura (Tay-Lim i Lim, 2013).

Una de les principals avantatges que té la EQE és que cada alumne pot evolucionar de
forma equivalent als altres si aquest aprenentatge esta adaptat als seus interessos (Dewey, 1916),
fet que demostra aquest estudi que, tot i que es tracta d’alumnat amb diferents nivells de
maduracio i ritmes d’aprenentatge, el fet de que cadascun hagi pogut treballar I’aprenentatge de
la lectoescriptura en funcio de les seves EQE, ha fet que el nombre d’infants en aquest Bloc siguin

molt similars per ambdos cursos.

A més a més, cal sumar la importancia de fer-ho a través dels seus propis dibuixos ja que
aquest és un fet que també posa de manifest dues coses, en primer lloc que aquest i segons Holm
(2010: 431), existeix un pont, un vincle, entre la impressio (el dibuix) i ’escriptura. I, en segon lloc,
els dibuixos es converteixen en una bona eina de comunicacié que esta estretament lligada al
procés de lectoescriptura i, el fet de donar més eines a I'alumnat, fa que aquest es puguin
desenvolupar i créixer amb plenitud (Dewey, 1916) i fer-ho a través de l’art fa que es relacionin
els sentits, les necessitats i els impulsos d'una manera que, sind es fes d’aquesta manera, esdevé
forca complex poder representar-ho i constatar-ho d’alguna de les possibles modalitats.

“El arte es la prueba viviente y concreta de que el hombre es capaz de restaura conscientemente, en
el plano de la significacion, la union de los sentidos, necesidades, impulsos y acciones caracteristicas

de la criatura viviente. La intervencion de la conciencia afiade regulacion, poder de seleccion y
predisposicion. Asi, se produce infinitas variaciones en el arte” (Dewey, 1934:29).

5.3.1.5.2 Consideracions a 2on Curs.

Pel que fa a aquest curs, 48 dels 95 alumnes corresponen en aquest 2on curs dins d’aquest Bloc 1.
Es a dir, poc més de la meitat han millorat en el seu procés d’aprenentatge gracies a emprar les

EQE dels seus dibuixos. Segons Osorio (2020:24-26) citant la Teoria de Asimilacién de Ausubel
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(1976) manifesta que I'aprenentatge d'un alumne s’associa cognitivament relacionant amb la

informacio que ja té amb la nova que adquireix realitzant aixi noves connexions.

Per tant, cap infant “comencga de zero” ja que té experiéncies previes amb les que
connectar quan té nous aprenentatges. AixO té més possibilitats de succeir quan aquest
aprenentatge esdevé o és mitjancant el treball amb les EQE, és a dir, Gamella (2019: 174-175)
enuncia que aprendre €s associar, perd no nomes a la memoria de treball (que representa uns
temps curts de temps i que com que s’adapta rapidament en allo nou implica que incorpora
I'aprenentatge rapidament) sind6 que a més, perqué aquest sigui realment perdurable i
transformador, cal que es generi un habit (que s’establira mitjancant la repeticid). Per tant,
aprendre és una transformacié neuronal, ja que multipliquen els enllagos entre neurones fent
possible una diversitat més amplia de connexions.“Aprender es construccion y reconstruccion de las redes

neuronales y este proceso no es lineal ni uniforme, es una elaboracion multifocal” (Gamella, 2019:175).

D'aquesta manera, el resultat d’aquest Bloc 1 en el curs de 2on de Primaria, és que gairebé
sis de cada deu alumnes han considerat significatiu en el seu procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura, fer-ho a través de quelcom motivador per a ells/elles com sén els seus propis

dibuixos.

5.3.1.5.3 Comparativa entre els cursos: ler i 2on.

Per finalitzar aquest Bloc, cal destacar un parell de factors. El primer fa referéncia que en els dos
cursos els percentatges d’alumnat dins d’aquest Bloc 1 de Millora de 'aprenentatge de la
lectoescriptura es situa en el 54.75% de mitjana entre ler i 2on, és a dir, és a dir, gairebé sis de
cada deu alumnes han tingut un aprenentatge més significatiu del procés de lectoescriptura a
través de les EQE. En segon lloc, si s’observen les dades per a l'etapa de maduraci6 que es troba
I’alumnat es pot observar que la classe de ler-A i els dos grups de de 2on es troben, de forma
majoritaria a la fase esquematica mentre que ler-B encara esta a la pre-esquematica. Aquest fet es
veu reflectit en el Cas 1 (escriure millor les EQE amb lletra lligada) d’aquesta classe, no hi ha cap
alumne classificat en aquest Cas. En canvi, una gran majoria dels infants (10/14) estan classificats
en aquest bloc) han escrit millor les EQE amb lletra de pal. Si es compara amb l'altra classe
d’aquest grup, ler-A, en el Cas 2 ( escriure millor les EQE amb lletra de pal) només hi trobem dos

infants.

En tercer lloc, destacar que només una alumna del total d’aquest Bloc 1, és a dir, dels 95
alumnes a emprat una EQE que I'ha retolat com: “aprendre”. Aixo pot tenir moltes implicacions,

entre altres, podem dir que el tipus d’activitat (Intervencio realitzada) amb EQE li ha suposat fer
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una meta-reflexio. Per tant, tot i que I’alumnat és capag de desenvolupar-se a la lectoescriptura
de forma adequada per a l'edat que tenen, no sempre ho consideren suficientment motivador i
aix0 podria repercutir indirectament en el seu desenvolupament. Dewey (1916: 46-50) manifesta
que I'objectiu ultim de l'educacié hauria de ser “aprendre a aprendre”, és a dir, entendre que si
quelcom es significatiu per un alumne i t€ una conclusio final implicara directament que aquest
evolucioni pero també que entengui que aquest procés, aquest cami que ha seguit per créixer amb
satisfaccié també hauria d’esdevenir una EQE. La neurociencia ho explica dient que aquesta
satisfaccié és degut a I’alliberament d’una hormona anomenada dopamina (Codina, 2016) que fa
que el cervell estableixi noves connexions i, per tant, el propi procés de qualsevol aprenentatge, i
la lectoescriptura n’és un, hauria de ser també el maxim de significatiu per a l'alumnat per tal de

que aquest esdevingui EQE, és a dir, que sigui un aprenentatge real.

Per ultim destacar que el fet de que les EQE s’hagin convertit en multimodals ja que s’ha
combinat en aquest estudi la lectura, I'escriptura i el dibuix (a més del llenguatge oral tot i que
aquest no s’ha avaluat) és una demostracié més que aquest ultim es podria convertir en una eina
molt important en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura. Holm (2010:449) respon que per
entendre als infants cal fer-ho dels seus interessos i aquest, en els estudis d’aquesta autora, es
poden dividir en 'interes pels fets, I'interés pels esdeveniments i l'interes estetic. A més a més,
determina que aquest interes pot ser més complex del que "alumne pot arribar a dibuixar. Per
tant, cal explorar molt bé aquest interessos, aquestes motivacions per tal de poder adaptar a cada
alumne el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura per tal de que esdevingui proper a una
EQE. Es a dir, Sodergaard i Reventlow (2919:3) citant a Nielsen (2012) afirmen que els alumnes
dibuixen sobre el que senten, experimenten o coneixen de manera que estan relacionats amb els

seus interessos i, a 'hora, aquests tltims depenen directament del seu entorn.

5.3.2 Bloc 2. No hi ha diferéncia entre les EQE i les Estandard.

En aquest segon Bloc hi ha 32 alumnes d'un total de 95 (d’aquests el 69% son nenes) i en
representen al 33,68%. En aquest bloc es troben tots els infants que van realitzar la lectura i
I'escriptura al mateix nivell tant pel que fa a les EQE com Estandard. Hi ha dos casos (Cas 6 i Cas

7) en aquest segon bloc que passarem a comentar de manera més especifica.
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5.3.2.1 Cas 6. No hi ha diferencia entre EQE i Estandard (frase o paraula amb lletra lligada).

Aquest és el segon Cas amb més alumnat després del Cas 1 per aquesta etapa de Primaria. En
aqui s’hi troben tots aquells infants que van escriure amb lletra lligada i no van mostrar
diferencies entre 'EQE com Estandard, representant un total de 29 alumnes dels quals sis (cinc
nenes i un nen) sén de ler-A, vuit (3 nens i 5 nenes) son de ler- B i quinze (9 a 2on-A i 6 a 2on-B)
corresponen al curs de 2on (dotze nenes i tres nens). Hi ha diverses explicacions per aquestes
resultats: 1) son alumnat que es troben en una etapa de maduraci6é superior que la resta de
companys i aix0 implica que son excellents independentment de la tipologia multimodal. 2)
Podria donar-se la situacié que les Estandard no haurien representat cap tipus de dificultat i, a

més, que fossin forga significatives, almenys al mateix nivell que les EQE.

5.3.2.2 Cas 7. No hi ha diferéncia entre EQE i Estandard (frase o paraula amb lletra de pal).

En aquest Cas només afecta al curs de ler, ja que no tenim cap alumne de segon. En total sén 3
alumnes (tres nens) que es troben tots fent primer de primaria, concretament ler-A. De la mateixa
forma que el Cas 6 anterior, aquest infants van realitzar proves molt semblants tant a la part de
les EQE com Estandard tot i que la diferéncia principal és el tipus de lletra, ja que el fet d’escriure
amb lletra de pal podria indicar varies coses: En primer lloc que es troben en una etapa de
maduracié inferior a I'alumnat del Cas 6. El fet que la totalitat d’alumnat d’aquest Cas es trobin
en un grup, el ler-A (tres nens), coincideix que es troba l'etapa pre-esquematica. I, en segon lloc,
que els dibuixos que van realitzar no van esdevenir EQE per a ells/elles , almenys pel fet que van

mostrar el mateix interes (EQE o Estandard).

5.3.2.2.1 Consideracions a ler Curs.

En aquest curs, i seguint el projecte educatiu, segons els buidatge de 'enquesta de les mestres, de
I'escola en que s’ha realitzat 'estudi de cas, es tenen en compte varies consideracions: 1) La
primera és que l'alumnat pot escollir amb quina lletra es vol expressar al llarg del primer
trimestre (moment de les intervencions) i, per tant, tots els aprenentatges es fan amb aquestes
dues tipologies. 2) Es respecta |'ortografia natural ja que es prioritza l'escriptura “tal com sona”,
és a dir, tal com afirmen Espinosa (2015:185-186) la ortografia no és important ja que si es
corregeix, en aquest moment, a I’alumnat es pot provocar 1'objectiu contrari al desitjat. Es tracta

d’escriure i que aquesta produccié sigui la més extensa possible, sense cap tipus de restriccio, per
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tal de no cohibir el propi procés d’aprenentatge. A més a més, segons aquesta autora, si es
bloqueja aquesta escriptura amb les correccions d’errors també es veura afectada la lectura ja que
entre ambdds hi ha un vincle essencial que implica que per llegir bé cal intentar escriure. Tot
observant les dades d’aquest curs, de mitjana ’alumnat classificat en aquest Bloc son el 18% dels
95 alumnes avaluats. Es a dir, aquests infants tenen una progressi6 positiva en el seu procés
d’aprenentatge tant EQE com en Estandard fet que indica que, per a ells/elles, que el propi procés
d’aprenentatge podria ser en si mateix una EQE de manera que per aixo els resultats en les dues

parts d’aquest estudi sén molt semblants.

5.3.2.2.2 Consideracions a 2on curs.

En aquest curs, s’ha tingut en compte, a I'hora d’avaluar, la correccié de les normes ortografiques
en el moment de la realitzaci6 de la part escrita de la segona intervencié. Tot i aixo cal afegir que
si’alumnat preguntaven sobre alguna paraula en concret se’ls hi facilitava la forma correcta tant
a la part EQE com en Estandard (DC 01/12) ja que, seguint les indicacions del professorat, les
normes ortografiques es comencen a introduir de mica en mica durant aquest curs i es va
considerar necessari, ja que la intervenci6 es va fer durant el primer trimestre, que si aixi ho
sol'licitaven I’alumnat se’ls hi aclariria qualsevol dubte en aquest respecte. A més a més, en les
respostes de I'enquesta del professorat, totes les tutores van contestar afirmativament quan se’ls

va preguntar:

“Crec que si, que s’ha de respectar fins a cicle inicial perqué ja diuen que la lectoescriptura és un
procés que dura fins als 8 anys en que cada nen/a té el seu procés d’aprenentatge i ens hem d’adaptar
al ritme que tingui cada nen i nena” (CI2B).

5.3.3 Bloc 3. Millora de 'aprenentatge amb Estandard.

Aquest bloc fa referencia a l'alumnat que han mostrat millors resultats tant a la lectura i
I'escriptura pel que fa a la part especifica d’Estandard. Només hi trobem el Cas 5. A més a més,
fa referencia només al 2on curs de Primaria i hi s’hi troben classificats 6 alumnes, representant el

6,32%.

5.3.3.1 Cas 5. Frases amb més sentit a les Estandard que en les EQE.
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En aqui tenim sis alumnes (2 nens i 4 nenes) van mostrar major nivell de motivacié i significacid
en els tres dibuixos Estandards que en els que van elaborar ells/elles mateixos. Aixo podria
explicar el fet que les EQE realitzades no ho van ser tant com per oferir major valoraci6é o que
podrien haver estat en procés de transicio i no ser les EQE definitives i auténtiques, potser haurien
necessitat més temps per acabar de reflexionar al respecte de manera molt més aprofundida. Es
a dir, la plasticitat, que és la capacitat d’aprendre de I’experiéncia, cal tenir-la en compte a l'hora
de guiar als alumnes en qualsevol procés d’aprenentatge com la lectoescriptura. En qualsevol cas,
aquests 6 alumnes sobre els 95 infants que hi ha en total en els 4 cursos avaluats, les EQE que ells
van realitzar no els hi va semblar suficientment destacables per motivar-los per fer una frase amb

més sentit en aquesta part.

5.3.4 Bloc 4. Alumnes amb Programacid Individual (PI).

En aquest bloc hi estan classificats tots aquells alumnes, un total de 5 (tres nens i dues nenes),
representant el 5,26%, tots ells i elles de primer curs d’Educacié Primaria que, en el moment de
la segona intervencid, van necessitar alguna ajuda per tal de poder llegir o escriure el que se’ls hi
demanava tant en les EQE com en les Estandard. A la primera intervencid, doncs, es va anotar
que hi havia tres alumnes (un nen a ler-A i un nen i una nena a ler-B). Al finalitzar la segona
intervencio es van classificar, a més dels tres anomenats, dos alumnes més (1 neni 1 nena de ler-
A) que van presentar dificultats notables sobretot a la part d’escriptura. L’escola on s’ha realitzat
aquesta intervencid té personal de l'equip psicopedagogic alliberat per tal d’anar fent suport a

totes les aules on es va fer aquestes proves posant especial émfasis a la classe de ler-A.

El fet de que els alumnes amb alguna necessitat estiguin situats en aquesta classe fa que
esdevingui imprescindible I'’aprenentatge a través de les EQE i el dibuix. Es a dir, per una banda,
siel que s’intenta es que tot I'alumnat es desenvolupi i creixi en plena satisfaccié (Dewey, 1916)
cal conéixer molt bé els infants i el seu entorn per tal de poder adaptar el coneixement a cadascun.
Si es fa, tot i les possibles dificultats que es puguin presentar, la diferencia entre ’alumnat no hi
seria tant present. Per a l'altra, si amb el dibuix s’ajuda a millorar la comunicacio6 i és una eina de
recolzament dins I'aula (Adoniou, 2012:277) caldria potenciar-ho com a eina amb tot I’alumnat, i
en concret, especialment amb aquells/les que necessiten major recolzament i suport. Brown et al.
(2020:7) afirmen que els dibuixos son el vehicle d’entrada per que tots els alumnes puguin
comunicar tota la seva complexitat que, d’una altra manera, podria ser realment dificil conéixer.

A la mateixa linia, s’adapta el propi procés d’aprenentatge de la lectoescriptura al mén actual
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(entorn) ja que les imatges, en general, tenen un pes especific molt important en com I’alumnat
reben les diferents informacions del seu medi ambient (Jackson, 2012) i sobre si mateixos:
“(...) el dibujo infantil se configura como medio de comunicacién que posee una riqueza invaluable

al ofrecer informacion significativa de sf mismos, de los otros y del entorno.” (Moragon i Martinez
(2016:2) citant a Chacon i Sanchez, 2013).

5.3.4.1 Comparativa entre Educacio Infantil i Primaria: Bloc 1 i Bloc 2.

Entre el Bloc 1 i Bloc 2 corresponen 148 alumnes del total de 169. Es a dir, el 88.1% de I'alumnat
avaluat a la segona intervencié ha obtingut resultats positius en el seu procés d’aprenentatge de
la lectoescriptura amb el recolzament dels dibuixos tant en els que van realitzar ells mateixos
durant la primera intervencié com en els dibuixos que se’ls hi va presentar com a Estandards a la
segona. Autors com Mackenzie i Veresov (2013) ja afirmen que, partint que I’alumnat en aquestes
edats tenen habilitats limitades a la construcci6 de textos, utilitzar el dibuix com a suport fa que
aquest infants aprenguin a crear textos multimodals. També tenint en compte que 'escriptura és
una de les habilitats més importants que imparteix 1'escola, el dibuix es podria convertir en un
bon vehicle de transicié i que els acompanyés durant tot el procés de maduracié en el procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura.
“Writing is one of the most important skills that schooling provides for children. However, due to
the complexity of the process, many children face challenges when learning to write (Dockrell 2009)
(...) Transition to write language becomes a step forward, supplied by the necessary developmental
tools (sign systems) and psychological conditions. We also argue that by allowing the two language

modes of drawing and writing to work together, children are able to create more complex texts from
a younger age.” (Mackenzie i Veresov, 2013:28).

Sembla que un bon element per realitzar 1'aprenentatge de la lectoescriptura és partir dels
interessos de cada infant i aquesta podria ser una de les claus principals perquée aquest arribés a
tots els infants (Dewey, 1916: 112-116). En aquestes mateixes linies, si es vol que aquest
aprenentatge, en aquest cas de la lectoescriptura, es dugui a terme de forma més eficag i eficient,
tot tenint en compte les multimodalitats per aconseguir que s’assolis, de millor forma, que
emprant el mono-modal o bi-modal. Aixi doncs, caldria tenir en compte el dibuix ja que aquest
es considera un pont semiotic entre la imatge i 'escriptura (Holm, 2010:431) i a l'hora, sén
multimodals ja que s’utilitzen per donar forma i representar les seves imatges mentals i signes

sobre el paper (Deguara i Nutbrown, 2018).

Adaptar el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura a cada infant implica que els

centres i el professorat han d’anar creant materials més individualitzats, a més de tenir en compte
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els factors interns, els externs com 'entorn o la comunitat educativa a la que es troba (Dewey,
1916: 21-31). Per poder dur-ho a terme i coneixer els interessos de cada infant, tal com s’ha pogut
veure en el capitol d’analisi, es pot utilitzar el dibuix com a eina visual de recollida de dades
(Chen, 2018) de manera que aquests es poden agrupar tots els codis en aquelles categories fet que
facilitaria la tasca complexa del professorat.

“(...) Crec que tota activitat haura de partir de 'intereés i motivacié dels infants i aixo és un fet
fonamental perqué els alumnes tinguin un bon procés a la lectoescriptura” CI2B.

Es a dir, en aquest estudi hi ha un total de 95 alumnes (55%) que han trobat important aprendre
mitjancant la multimodalitat que ofereixen els seus dibuixos EQE fet que ha repercutit
directament a la millora en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura. I aqui rau la seva
importancia, i el fet de llegir i escriure que es realitza a través de les EQE aquest esdevindra
significatiu i aix0 fara que els infants creixin i es desenvolupin al llarg de la seva vida amb

plenitud i satisfaccié (Dewey, 1916: 93-100).

A més a més el fet d'utilitzar dibuixos com a base per tal que els infants comuniquin els
seus interessos és una eina forga atractiva ja que, per una banda, s’aconsegueix donar una altra
eina a I'alumnat per tal de que la seva comunicacié amb el seu entorn sigui millor i més rica, tal
com manifesta Rich (2001:1) citant a Vygostsky (1978) ja que postula que si el llenguatge escrit de
I'alumnat es desenvolupa utilitzant els dibuixos com a pont els servira tant per estimular-los en
aquest procés com per anar creant marques neurologiques que fara que el seu sistema nervios
central porti al llenguatge al nivell de pensar per si mateix, Rich (2002) citant a Vigotski (1930:115-
116):

“Only one thing is certain - that write a language of children develops in this fashion, shifting from
drawings of things to drawings of words. The entire secret of teaching writes a language is to
prepare and organize this natural transition appropriately..Make believe play, drawing and

writing can be viewed as different moments in an essentially unified program of development of
write a language...”.

Per a l'altra banda, es reforca la comunicacid en si mateixa, essencial per una bona educacié tal
com postula pronunciant que la comunicacid, sigui des del lloc que sigui, es educativa en si
mateixa perque acaba modificant Iaccié tant individual com col-lectiva:
“No solo la vida social es idéntica a la comunicacion, sino que toda comunicacion (y por tanto toda
vida social auténtica) es educativa. Ser un receptor de una comunicacion es tener una experiencia
ampliada y alterada. Se participa en lo que otro ha pensado y sentido, en tanto que de un modo

restringido o amplio se ha modificado la actitud propia. Tampoco deja de ser afectado el que
comunica” Dewey (1916:16).
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També important de mostrar és el Bloc 2 ja que els 54 alumnes (32.14%) son infants que han
obtingut la mateixa puntuacié tant en les EQE com Estandard fet que indica que el seu
aprenentatge del procés de la lectoescriptura evoluciona positivament pero no vol dir que
I'aprenentatge segueixi estrictament a les EQE. La clau aqui és la dificultat de crear-les, ja que no
és igual de facil per tots els infants. Per poder crear-les per a cada alumne és necessari coneixer
tant al propi alumne com el seu entorn, els factors interns i els externs i, només a partir d’aquest
coneixement es podra adaptar I'aprenentatge. A més a més és important tenir en compte que els

dos tipus de factors son organics, és a dir, evolucionen i canvien.

En aquest Bloc 2 la distribucié d’alumnes torna a ser practicament la mateixa, cosa que
referma l'opcioé que, tot i que sén alumnes que independentment del metode, ’aprenentatge
evoluciona de forma positiva malgrat aixd, no es pot assegurar que en el futur continui essent. Es
a dir, per aprendre cal que, a I'etapa a la qual es troba I’alumnat tinguin els seus aprenentatges
guiats cap als seus propis interessos per tal de poder crear 'habit adient i aconseguir la plasticitat
necessaria per tal que el seu cervell es disposi en continua evoluci6 i, per tant, creixin. La
Neuroeducacio (Bueno i Forés, 2018:22) afirmen que si es vol obtenir el maxim rendiment de cada
alumne cal, per una banda respectar els ritmes d’aprenentatge i, per altra, poder entendre com
funciona aquest a I'hora de generar les connexions que fa que l'infant es vagi desenvolupant de
forma correcta.

“En esta segunda etapa se favorezca las conexiones de media distancia, entre la corteza cerebral y

algunas zonas internas del cerebro, como las denominadas amigdalas, que generan las emociones,
y el hipocampo, que es el centro gestor de la memoria” (Bueno i Forés, 2018:22).

Es a dir, si I'escola és l'espai social on es construeixen les relacions i es formen els habits de
pensament i accié (Thomas, 2012:334), sembla evident que donar competencies als alumnes per
tal de que siguin competents i desenvolupin el pensament cientific (Dewey, 1916) hauria de ser
I'objectiu principal que aquesta es fixés pels seus alumnes. Per tant, en els primers anys centrar
el coneixement en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura, introduit en forma de joc, i basat
ens els interessos dels alumnes, s’aconseguiria que aquest coneixement fos satisfactori i real i, a
més a més, com que seria basat en l'interes de I'infant, seria inevitablement transversal i cientific
ja que implicaria els primer passos a la investigaci6 de I’area escollida (Dewey, 1916)

Cabe decir, sin embargo, que cada cerebro va madurando a un ritmo ligeramente diferente a los

demds, lo que implica que la edad de aprender estas destrezas sea un poco variable. Esto implica

que, si queremos sacar el mdximo provecho al desarrollo del cerebro, se deben respetar los ritmos

individuales, para evitar el aburrimiento a las personas que madura mds rdpidamente y generar
estrés a las que madura con mds lentitud.” (Ibid, 2018:22).
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A més a més, al tenir en compte el ritme d’aprenentatge de cada infant, es respecte 1'evolucid
madurativa i, a I'hora, permet que aquest vagi variant el seu interes, o no, pero en qualsevol cas,
el que és segur, es que el nen assimilaria el coneixement de forma real i satisfactoria i, per tant,
evolucionaria amb plenitud (Dewey, 1916). En qualsevol cas, I'escola i, per tant, el professorat,
hauria de coneixer aquesta evolucié per tal de poder adaptar I'aprenentatge, ja que només si és
aixi, I'infant mantindra l'esperit curiés per tal de que pugui assentar les bases perque al llarg de

la vida vagi aprenent i evolucionant (Dewey, 1916).
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Per tant, si el que es persegueix és que I’alumnat aprengui i evolucionin, segons Dewey (1916: 44)
cal establir unes bones bases perqué aquest moviment constant ens condueixi al creixement

continuo de I’alumnat:

“Porque cuando las escuelas se apartan de las condiciones educativas y eficaces del medio
extraescolar. Necesariamente sustituyen un espiritu social por un espiritu libresco y
pseudointelectual. Los nifios van indudablemente a la escuela para aprender, pero atin no se ha
demostrado que el aprender se realice mds adecuadamente cuando se hace de él un asunto separado
conscientemente. Cuando se trata de este modo, tiende a eliminar el sentido social que procede a
participar en una actividad de responsabilidad y valor comunes, y el esfuerzo consagrado a un
aprender intelectual aislado contradice su propio fin. Podemos lograr una actividad motora y una
excitacion sensorial manteniendo a un individuo aisladamente, pero no conseguiremos de ese modo
que comprenda el sentido que tiene las coses a la vida de que es una parte. Podemos asegurar una
habilidad técnica especializada en dlgebra, latin o botdnica, pero no el tipo de inteligencia que dirige
la habilidad para fines titiles” (...).

5.4 El centre educatiu com a promotor de codis EQE.

L’escola és el lloc on s’educa pero en si mateixa no educa (Dewey, 1916). L’autor manifesta
que tots els membres d’una comunitat i els infants també, s’eduquen a través del medi (Dewey
1916:28). Es en aqui on rau un dels matisos del concepte d’escola de Dewey ja que si aquest medi
ambient no es regula i simplifica deixara de ser educatiu (Dewey, 1916). La transmissio de
coneixement que realitza 1'escola tal com la coneixem, on el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura és un dels seus pilars, és un coneixement artificial i buit que es transmeten per un
intercanvi accidental (Dewey, 1916). Per tant, 'escola li és imprescindible que adapti el
coneixement al medi ambient del qual forma part. Per fer-ho cal que tingui en compte segons
Dewey (1916:29) tres elements: 1) cal oferir un ambient simplificat escollint només les
caracteristiques més notables i després establir-ne un ordre progressiu, 2) eliminar, dins aquesta
simplificacid, els trets negatius per tal de que aquests no influeixin en els habits mentals i 3) és
missid de 1'escola contrarestar els diversos elements de I'ambient que podrien portar I'alumne a

no sortir mai del grup al que pertany.

En aquesta linia, sembla evident que els codis que I'alumnat, objecte d’aquest estudi, han
creat a través dels seus dibuixos serien totalment diferents a altres infants d’una altra escola. I per
aixo es converteix en imprescindible que el centre educatiu conegui, per una banda, el seu propi
entorn com també al seu alumnat, i per a l'altra banda els interessos i motivacions que tenen
aquest ja que només aixi es podran crear Experiéncies de Qualitat Estetica que els faran

evolucionar i créixer amb satisfaccié (Dewey, 1916).



A l'estudi de cas d’aquesta tesi els 175 alumnes avaluats van generar a través de 525 dibuixos
un total de 281 codis. D’aquesta totalitat de codis, aquells que es podrien identificar com a propis
o generadors del mateix centre educatiu o de la seva activitat que es produeix en el seu interior,
només en van resultat 15 dels 281 i, recordem que van ser els segiients segons el grup-classe: (1
codi a P-4: pati (de I'escola); 0 codis a P-5; 6 codis a ler: dibuixar, llibre, estudiar, pintar, llapis i
educacio fisica; 8 codis a 2on: escola, aprendre, amics, mates, Neus, pintar, dibuixar i pati. En aquest
sentit, i segons els resultats d’aquest estudi, el centre estaria generant un nombre minim de EQE.
Aquesta no deixa de ser una dada important a tenir en compte d’aquest estudi, perque, a vegades,

el sistema educatiu, professorat.

Es per aix0 que esdevé important entendre que per tal que els alumnes es desenvolupin i
creixin amb satisfaccié (Dewey, 1916) cal que s’adapti el procés d’aprenentatge al seus interessos
tenint en compte que aquests estaran influenciats per a I'entorn, el medi ambient, en que es troben
(Dewey, 1916: 28-30). Per poder-ho portar a terme cal que I'escola sigui una guia per aquest
infants, que exerceixi un control (per tal de canalitzar-ho bé) i una direcci6 neutral per tal de que
els seus interessos es trobin internament cohesionats amb la riquesa de coneixement que
s'imparteix (Dewey, 1916:32-45). D’aquesta manera l’alumnat treballara la plasticitat, que és la
capacitat de relacionar l'experiencia anterior amb el nou coneixement, per tal de modificar 'accié
posterior, i d’aquesta manera, crear un habit, com pot ser el fet de millorar 1'ajustament entre
l'individu i el medi ambient (Dewey, 1916:46-52). Es a dir, s’estara ensenyant a aprendre a aprendre:

“Al aprender un acto, en vez de considerarlo ya totalmente hecho, se aprende por necesidad a variar
sus factores y a hacer de ellos combinaciones diversas, segiin cambian las circunstancias. Se abre
una posibilidad de progreso continuo por el hecho de que aprender es un acto donde se desarrollan

los métodos buenos para usarlos en otras direcciones. Atin mds importante es el hecho que el ser
humano adquiere el hdbito de aprender. Aprender a aprender” (Dewey, 1916:49).

5.5 Aportacions de la categoria Varis.

La categoria de varis s’ha utilitzat al llarg de tota aquest discussio per classificar tots aquells

codis que no es repetien i, per tant, que no es podien classificar en cap de les categories.
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GRAFIC 35: CATEGORIA VARIS PER ETAPES. ELABORACIO PROPIA.

Tal com es pot observar al grafic 35 en aquesta categoria hi ha classificats un total de 161
codis dels 281 del total generat pels alumnes participants en I'estudi de cas, és a dir, un 57.21%
dels codis EQE d’aquest infants no es poden classificar en les altres categories anteriorment
mencionades. Aquesta és una dada rellevant ja que a I'hora d’adaptar el coneixement a cada
alumne en funcid dels seus interessos augmenta la complexitat i també és un indicador de la

variabilitat.

Es pot constatar que a l'etapa d’Educacié Infantil ha produit el 40.57% del total dels codis
i a Cicle Inicial han generat el 59.43%. Es a dir, sén percentatges molt semblants fet que indica
que, probablement, aquesta és la categoria que caldria tenir més en compte a 1'hora de crear EQE
per tal de que el coneixement sigui significatiu per a I'alumne. També es pot observar que en
Educacio Infantil no hi ha tanta diferéncia si s’observa per genere, perd aquesta augmenta en el
cas de Cicle Inicial. Aquesta és una dada molt rellevant ja que implica que, en el cas d’aquest
estudi de cas, el nens a Infantil i les nenes a Primaria son els principals generadors d’aquesta
categoria i caldra tenir-ho en compte a I'hora de poder adaptar el coneixement a aquest infants

per tal de que aquest sigui significatiu i real.

P4A P4B P5A P5B 1ERA 1ERB 20NA 20NB

GRAFIC 36: CATEGORIA VARIS PER CURSOS. ELABORACIO PROPIA
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Si s’analitza amb més detall per etapes (grafic 36), es pot veure que, per una banda, a
Educaci6 Infantil la distribucié d’aquesta categoria és molt diferent. Per una banda, els més petits
son els que tenen més codis (52 dels 161) classificats en aquesta categoria i, en canvi, els alumnes
de P5 en tenen menys (23 del total de 161). Es a dir, a P5 n’hi ha menys de la meitat dels que es
troben a P4. Si s’analitza per genere es pot veure que a P4 i a P5-A els resultats en codis sén molt
semblants i en canvi a P5-B hi ha una gran diferéncia entre nens i nenes ja que aquests primers
doblen el nombre de codis generats per les nenes. Es una dada rellevant en el sentit que, a l'etapa,
semblaria que com més gran es fa l'infant menys varietat de codis generaria i, aquest fet
indubtablement caldria tenir-ho en compte en el moment de generar EQE en el procés

d’aprenentatge de la lectoescriptura.

Per una altra banda, els alumnes de Cicle Inicial cal remarcar que a ler els dos grups estan
forca equilibrats com a generadors de la categoria de varis ja que si s’observa ler els resultats sén
forca semblants (18 a ler-A i 15 a ler-B), tot i que destaca que a la primera classe hi ha més
diferencia per géneres i son els nens els que generen 6 de cada 10 codis de la categoria. En el cas
de 2on, tot i que sila comparacié és entre les dues classes els resultats son semblants (29 a 2on-A
i 25 a 20n-B) hi ha molta diferéncia si s’analitza per genere. Es a dir, en aquest cas les nenes
generen gairebé el 80% dels codis d’aquesta categoria a 2on-A (23 dels 29 codis creats) i a 2on-B
son creadores del 64% d’aquest codis (16 dels 25). Es una dada rellevant ja que en els anteriors

cursos eren els nens els que en generaven més i aquest ultim curs aquesta tendencia s’ha invertit.

En qualsevol cas, en el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura d’aquest estudi de cas, el
dibuix que es va utilitzar per coneixer I'etapa madurativa de I’alumne i per crear EQE es referma
com a una eina de comunicacié amb gran potencial entre els infants i els seus mestres per tal de
que aquest ultims coneguin quins son els seus interessos i, per tant, adaptar la lectoescriptura a

aquests.

5.6 Comparativa Global dels resultats.

Seguint la linia iniciada en el marc teoric d’aquesta tesi, la discussié aportara els elements de
contrast amb aspectes que es van treballar, en concret, pel que fa als factors externs i interns de I

Educacio.

5.6.1 Factors externs de I'Educacié.
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El concepte d’educacié de 1'escola que ha participat en aquest estudi, és obert en el sentit
que creuen a la innovacié continua i en ser receptius a qualsevol nou projecte per valorar si és
adaptable al seu centre. Aquest és un factor determinant quan un centre educatiu es capag de
tenir un model clar d’educacié pero entén que aquest és un ésser organic amb vida propia i capag
de transformar per a la millora continua. Dewey (1916: 93-100) enuncia que el concepte
d’educacié s’ha de regir en qué un bon fi contempla l'estat actual de I'alumne (I’experiéncia
previa) i en formular-se un pla provisional de tractament i tenint-lo sempre present, per tal de
modificar-lo quan les condicions aixi ho requereixin. A la mateixa linia, la Neuroeducacié afirma
(Ranz i Gimenez, 2018) que influeix a I'aprenentatge de 1’alumne tant I’entorn com I'experiéncia
prévia i si durant el procés de maduracié genera emocions implicaran noves connexions, que
faran que I’educacio sigui significativa. El sistema educatiu catala, en el qual s'emmarca I’escola, tot
i que permet 'autonomia de centres, encotilla excessivament els centres en general i el que ha
format part de 'estudi de cas, no n’és 'excepcié. Es un centre que tot i que inverteix recursos
humans extraordinaris dins l'aula, té les mateixes limitacions que altres en el sentit que els
resultats academics a les etapes estudiades no tenen indicadors el suficientment acurats com per
detectar i reconduir el tipus d’aprenentatge als alumnes que no formen part del Bloc 2 en el cas
d’Educaci6 Primaria o el Cas 2 en el d’Educacié Infantil. Es a dir, durant aquestes etapes es
realitza un dels aprenentatges més fonamentals i transversals de tots, com €s la lectoescriptura,
ja que es considera imprescindible pel desenvolupament de qualsevol persona a la societat del

segle XXI.
“Algunas competencias que se deben promover desde la institucién educativa son: las competencias
basicas de la comunicacién (escuchar, hablar, leer, escribir) (...) estas destrezas lingiiisticas son
imprescindibles para el proceso de formacion integral del estudiante. Este proceso implica asumir

la individualidad desde la colectividad, es decir, la representacion del desarrollo humano se refleja
a la interaccion con los demds.” (Ruiz, 2015:59).

Tot i aix0, no marca indicadors, ni proves prou objectives per tal de detectar quins alumnes no
evolucionen tant favorablement (més enlla de l'ajut per part dels mestres i que aquests
manifesten, en reiterades ocasions, la frustracié al no poder atendre correctament els diferents
nivells educatius dins de les aules).
“Cada nen/a té un ritme d’aprenentatge diferent, i amb grups-classe nombrosos és dificil poder
arribar a tots i donar-li una atencio molt personalitzada, pero hem d’aprofitar els suports, encara

que tot i aixi no sempre n’hi ha prou. No pots segquir un ritme mig per que llavors uns s’avorreixen
i d’altres no hi arriben (...)” CI1B.
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Per tant, aquest 31.95% dels alumnes (22 alumnes d’El i 32 de CI dels 169 avaluats a la segona
intervencio) classificats en el bloc 2 (CI) o cas 2 (EI) sén els que no han obtingut igual resultat tant
amb els dibuixos EQE com en els Estandards, fet que implica que el sistema no esta proporcionant
una evolucio tant positiva, i un creixement real dels alumnes en el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura deixant aquest, en gran part, a l'experiéncia dels professionals educatius
sobrecarregats. Un dels elements valids per aquest estudi han estat la configuraci6 de rubriques.
Aquestes han permes poder avaluar a la segona intervencid de manera (eficag) marcant el
moment d’aprenentatge de cada infant. Aquesta podria ser una eina valida, tot i que no unica,
per tenir marcadors eficients per tal de poder anar modificant el procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura de cada alumne, de manera que si es coneix en temps real on es troba I'alumne,
es pot adaptar el coneixement tot respectant el procés maduratiu de cadascun d’ells/elles.

“La riibrica es una herramienta que se pude aplicar a diferentes campos de los procesos educativos

(...) permite que se pueda ir ajustando con la prdctica hasta que se encuentre el valor de los objetivos
de esta a los cuales se quiere que los alumnos lleguen” (Ruiz, 2015:74).

Si aquest element es pogués combinar amb eines com els dibuixos, es podria verificar 'etapa de
maduracié en que es troba I’alumne ja que permetria tenir una altra via de comunicacié que, per
edat, el llenguatge escrit o oral no els hi ofereix (Holm 2010:431) i, a més a més, s'utilitzaria com
a precursor de I'expressio escrita i, d’aquesta manera, s’aconseguiria anant perfilant 1'objectiu
final l'aprenentatge de la lectoescriptura a través de les EQE ja que els mateixos dibuixos

permetrien coneixer el tipus d’interes que té I’alumne.

Pel que fa a la comunitat educativa de 'escola és una de les més grans de la ciutat on es
troba. Té dues linies des de P0 fins a Batxillerat (incloent ensenyaments no reglats). Aixo implica
que l'alumnat sigui heterogeni i, en conseqiiéncia, les seves families. Tot i aix0, 'escola treballa
amb una comunicacié transversal i fluida amb tots els membres de la comunitat per tal de que els

seus membres se’n sentin com una part molt important.

El model d’escola que utilitzen, per altra banda, és un marc estructurat, on els objectius de

curs estan perfectament delimitats aixi com els d’etapa.

“Las escuelas son, en efecto, un método importante de la transmision que forma las disposiciones
de los seres inmaduros: pero son solo un medio y, comparado con otros factores, un medio
relativamente superficial” (Dewey, 1916:15).

El professorat assumeix els objectius, aixi com coneix les propies limitacions que es troben en el

seu dia a dia. Més concretament, treballen en un pla de lectura construit per tots els professionals
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que intervenen de manera que, aquests se’l senten seu. També és un pla que és viu i que es va
modificant cada vegada que el claustre, gracies a l'experiéncia adquirida a l'aula, aixi ho
considera previ debat. Aquest Pla de Lectura d’accedit per una banda, a través de I'enquesta
passada al professorat i per altra banda fent preguntes als mestres durant les intervencions tal
com es recull al (DC).

“Crec que I'objectiu primer és que tinguin motivacio per introduir-se en el mén de les lletres, ja que

si no hi ha motivacio (a través del joc i d’activitats diferents) no hi haura aprenentatge significatiu”
(EI4B).

Es a dir, el marc extern en que es troba una escola per dur a terme la seva tasca esta format per
moltes capes i factors. Entre aquests podem trobar la dificultat de tot centre per mantenir l'interes
dels infants en un projecte, aixi citem al reconegut “creador del treball per projectes” Kilpatrick
(1918:15) quan ell mateix reconeix aquesta dificultat per mantenir l'interes en tot moment:
"In connection with this ‘maturing’ goes a general increase in the 'interest span’, the length of
time during which a set will remain active, the time within which a child will - if allowed - work at
any given project. What part of this increase is due to nature and physical maturing, what part to

nurture, why the span is long for some activities and short for others, how we can increase the span
in any given cases, are questions of the greatest moment for the educator”.

5.6.2 Factors interns de I'Educacio.

Les Experiéncies de Qualitat Estetica (EQE), segons Dewey (1916), son les que permeten a
I'alumne créixer i desenvolupar-se plenament i amb satisfaccid. Els alumnes d’aquest estudi que
estan classificats en el cas 1 (EI) i en el bloc 1(CI) son els que en aquest estudi han millorat en el
seu procés d’aprenentatge de la lectoescriptura. Es a dir, el 55.62% dels 169 infants avaluats han
millorat en aquest ambit. Les EQE es podrien convertir, doncs, en una eina de referéncia per a
qualsevol tipus d’aprenentatge ja que el que ocupa aquest estudi de cas s’ha mostrat valida. El
professorat de l'escola, en el seva enquesta, afirmen en més d'una ocasid que adaptar el
coneixement als interessos dels infants el convertiria en més motivador i, per tant, més receptiu
al procés de la lectoescriptura.

“Partint de la meva experiéncia crec que el que no funciona de la lectoescriptura és que majoria de
vegades les activitats no son fruit de les necessitats o interessos dels infants.

En els cursos que ocupa aquest estudi, de P-4 d’Educacié Infantil a 2on de Cicle Inicial, permet
que aquest aprenentatge es pugui anar introduint a través del joc, fent probablement que I'tltim

curs sigui el de transici6 cap un tipus 'aprenentatge que sigui en forma de treball sense perdre
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mai de vista que les EQE continuen sent el centre de tot aquest. També cal tenir en compte que
adaptar els interessos dels alumnes dins la legislacié vigent és una tasca important que, a més a
més, variaria en cada any academic, en primer lloc perque pot ser que els alumnes vagin canviat
d’interessos i, en segon lloc, perque normalment, el professorat no treballa amb el mateix grup.
En aquest estudi s’ha pogut observar que, en classes de mitjana de 20 o 25 alumnes, a mida que
els alumnes promocionen de curs i, per tant es fan més grans, disminueixen els interessos. Es a
dir, en els cursos d’Educaci6 Infantil s’han pogut agrupar en unes 10 families i, a Cicle Inicial
s’han reduit en 5-6 families. En resum, per poder fer que 1'aprenentatge sigui imprescindible un
dels elements essencials és el professorat. Per aquest motiu cal que aquest siguin autentics
especialistes a 'ambit per poder, aixi, detectar els interessos dels alumnes i, d’aquesta manera,
adaptar-lo a cadascun d’ells/elles.

“El problema de ensefiar consiste en mantener la experiencia del alumno moviéndose a la direccién

de lo que experto conoce ya. De aqui la necesidad de que el maestro conozca tanto la materia de
estudio como las necesidades y capacidades caracteristicas del alumno” (Dewey, 1916:161).

La idea de les EQE la reforga la Neuroeducacié en el sentit que, segons Bueno (2019), ha pogut
demostrar que l'aprenentatge es converteix en significatiu i, per tant, real en el moment que es
generen emocions, ja que si aquestes son positives es posen les bases per a que aquest
aprenentatge es vagi desenvolupant al llarg de tota la vida. Es a dir, les EQE fan que I’alumne es
senti motivat i interpel-lat per a aquest aprenentatge en el moment que se li genera emocions i
aixd0 només pot passar si és tnica per cada infant i es té en compte tant 1’experiencia previa
d’aquest, com I'entorn a més dels seus interessos. Tot aix0, si té un objectiu final, es convertira en

EQE i ajudar a que I’alumne creixi i es desenvolupi millor (Dewey, 1916).

El medi ambient, és 1’entorn que rodeja ’alumnat. Aquest no es pot canviar des de I'escola
pero si que cal coneixer perqué determinara I'experiencia previa aixi com els seus interessos
sobretot en etapes més primerenques de 'educacié. Per tant, no es el mateix una escola que es
troba situada en una gran ciutat que una entorn rural, com tampoc és el mateix dues escoles
situades en barris socialment vulnerables. Cal doncs, en primera instancia, coneixer millor
I'entorn de I'escola, quins components i quines relacions hi ha per tal de poder incorporar aquest

coneixement a I’alumne i al seu pla d’aprenentatge.

La Neuroeducacié exposa que el cervell es desenvolupa gracies als estimuls i reaccions
que té amb l'entorn (Ranz i Gimenez, 2018). Per tant, coneixer 1'entorn es torna imprescindible
per a I'aprenentatge ja que aquest sera el primer qui definira les experiencies prévies de I’alumne

i, si no es tenen prou en compte, no es podra adaptar el coneixement tal com voldriem, i aquest
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no esdevindra finalment una EQE. Com a conseqiiencia, no sera significatiu, per tant no sera real.
D’aqui que Dewey (1916) veu la necessitat d’eliminar els elements superflus d’aquest entorn per
tal de simplificar la percepcid del mateix (deixant només les coses positives) i proposa adaptar les
activitats d’aprenentatge, en els cursos que ocupa aquest estudi de cas, a aquest medi ambient
simplificat, en forma de joc, ja que aixi s’establiran unes bones bases d’aprenentatge per part de
I’alumnat tot buscant la plasticitat i la creacié d’habits. Aquest és un element essencial segons
Dewey (1916) en el procés d’aprenentatge, també el de la lectoescriptura ja que entén "educacié

precisament com un procés.

Es a dir, és I'aprendre a aprendre i I'escola és el lloc on cal adquirir aquest habits
perque l'infant creixi. Aquesta adaptabilitat que 1’habit necessita per tal de poder aprendre
depen de la plasticitat ja que aquesta és la que permetra canviar el primer si 'aprenentatge
adquirit aixi ho requereix (Dewey, 1916). La Neuroeducaciéo (Ramos Quitian, 2019:15-78)
afirma que, durant I’evolucié del cervell hi ha dues etapes sensibles per les que passa aquest
afecten als alumnes de I'estudi de cas. Dels 2 als 5 anys és considerat primer periode sensible
i dels cinc als set anys hi ha una primera poda. En el primer cas, I'entorn és el principal
condicionant i, en el segon, es realitzen les connexions més utilitzades. Per tant, la creacié d'
habits abans de la primera poda sembla essencial per establir una bona base d’aprenentatge.
A més a més aixi s’aconsegueix la plasticitat cerebral necessaria ja que aquesta és la que permet
adaptar-se, aprendre de l'experiéncia i desenvolupar una metodologia i, per tant, generar un

habit (Dewey, 1916).

En definitiva, I'habit s’hauria de convertir en sinonim de formacid, tot i que no implica
un estimul en si mateix sind una connexi6 neuronal. En I’ambit de la lectoescriptura, per tant,
no es pot “pretendre” que un infant, només perque se li adapti els textos a quelcom que li
interessi, de seguida adoptara I'habit de llegir ja que aix0 no té perque esdevenir finalment
una EQE. Es necessari, doncs, per crear aquest habit que es tingui en compte que per a cada
alumne sera diferent i tindra la connexi6 neuronal de forma diferent, perque depen
directament de la seva experiencia previa i de 'entorn del qual prové (Dewey, 1916). Tot i que
I'escola, en general, la paraula habit, és un mot habitual, que es refereix a crear unes feines
repetitives per tal de millorar en algun ambit, aquest no és el significat que ni Dewey ni la
Neuroeducacio entén. Cal entendre que aquest concepte és tnic per a cada infant des que
aquest prové d'un entorn diferent del company i, a més a més, com que té interessos diferents
també té experiencies previes diferents i, per tant, les connexions neuronals que ha realitzat

també esdevindran diferents. Entendre aquesta diferéncia esdevé clau per poder elaborar un
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metode individualitzat per cada alumne de manera que es pugui crear els plans adequats per

tal que un/a alumne creixi i es desenvolupi en tot el seu potencial.

En aquest estudi, els habits com a concepte tradicional, han estat importants en el cas
dels alumnes classificats en el 2on Cas (Educaci6 Infantil) i el Bloc 2 (Cicle Inicial), doncs sén
aquells que han obtingut el mateix resultat en les EQE i les Estandard, fet que indica que el
sistema tradicional I'ha fet aprendre. La pregunta que es genera és si aquest habit els ajudara
a créixer i desenvolupar-se ja que no tenen que ser significatius per aquest infants, ni
probablement estan adaptats al seu entorn ni a les seves experiencies previes, i si tots aquest
factors no es donen, no es realitzara la connexié neuronal necessaria i, per tant, no seria un

aprenentatge real.

Una altra dificultat que hi ha per crear auténtiques EQE és la percepcio, ja que aquesta
fa referéncia a com cada alumne sent el coneixement. Per tant, és individual i dificil de
preveure. En aquesta linia, per a qué existeixi una EQE cal que connecti amb els coneixements
passats, els qiiestioni i/o modifiqui i que acabi amb un objectiu (Dewey, 1916). Si tot aix0 passa
i a més respon als interessos de I’alumne ajudara que aquesta percepci6 sigui positiva i aixo
implica que hi haura una nova connexid neuronal i, per tant, esdevindra coneixement. Dewey
(1916:169-178) manifesta que un dels factors que pot fer que aquesta percepcié sigui positiva és
que s’introdueix primer en forma de joc (en els primer cursos), per en mica en mica anar

introduint el treball fins que finalment, en els cursos superiors, esdevingui I'especialitzacio.

En l'estudi de cas d’aquesta tesi, els alumnes del Bloc 3, un 8.87% del total a la segona
intervencié no han tingut la percepcié que els seus dibuixos eren EQE. Podria ser degut a
diversos motius: 1) Per a aquests infants els dibuixos presentats com a Estandards podrien ser
EQE. 2) Tal vegada els seus interessos havien canviat entre les intervencions. 3) Potser no es
va entendre correctament la idea del dibuix en aquest tipus d’infants o 4) que no es van tenir
en compte el factor entorn en aquest. El que és més clar, i aixi ho avalen els resultats, és que a
través de les EQE no es va poder arribar a tot ’alumnat i aquest gairebé 9% no ho va percebre

com a motivador ni significant per a ells/elles.

Aquest estudi ha demostrat que, en més de la meitat dels casos, els alumnes que
provenen de circumstancies especials pel confinament durant el curs anterior, han pogut
millorar en el seu aprenentatge de la lectoescriptura. A més a més, a través de les EQE s’ha
aconseguit que aquest sigui significatiu i aix0 implica que han comengat a crear un habit. Aqui
cal sumar l'alumnat que, en una mica més d’un 30%, també evoluciona bé en aquest procés

tant en les EQE com en les Estandard, fet que indica que el seu procés d’aprenentatge també
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és positiu. I finalment, perd no menys important, en un gairebé 9% dels alumnes no s’ha pogut
convertir el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura en una EQE, fet que implica

directament que no ha sigut significatiu.

En qualsevol cas no deixa de ser una fotografia bastant real del que succeeix al sistema
educatiu actual; és a dir, si el coneixement no s’adapta a cada alumne no esdevé significatiu,
fet que implica que, en realitat, sempre hi haura un percentatge d’aquests infants que no es
trobaran amb la millor situaci6 per a I’aprenentatge i, en conseqiiéncia, no es desenvoluparan
ni creixeran en total plenitud. Son infants que podrien anar quedant-se més enrere del sistema
educatiu, i representar una part del degoteig constant d’alumnes a qui aixo els afecta
plenament. De forma genérica sembla evident que el sistema educatiu analitzat es podria
beneficiar d’una millora en 1'obtencié d’aquests habits, entesos segons Dewey (1916) com
aquella capacitat que té el cervell de ser plastic, és a dir, de connectar els coneixements
anteriors amb els nous per tal d’establir noves relacions. Entre els diferents factors podem
anomenar, per una banda, el sistema no contribueix (suficientment) a l'adaptacio del
coneixement als interessos dels infants, almenys tant com es voldria. Tot i que aquests poden
ser molt amplis, també es poden agrupar en diverses categories (tal com s’ha mostrat en
I'estudi de cas d’aquesta tesi). Es a dir, aconseguir adaptar els diferents aprenentatges a cada
alumne implica una elevada especialitzacid dels mestres i també de les eines per observar i
coneixer els infants, ja que aquests van evolucionant al llarg dels anys i, per tant, els seus

interessos també.

Per una altra banda, cal tenir en compte que aquest aprenentatge també cal adaptar-lo a
I'entorn on els alumnes es troben ja que les experiencies que puguin tenir, i els seus interessos,
estaran molt condicionats per aquest entorn. Es important doncs conéixer-11 portar-lo dins ’aula,
de forma simplificada, per tal d’aconseguir que els aprenentatges basats en els interessos dels
alumnes esdevinguin EQE i puguin, d’aquesta manera, desenvolupar-se i créixer en satisfaccio i

plenitud (Dewey, 1916).

Mgés concretament, en el cas del procés d’aprenentatge de la lectoescriptura (tal com s’ha
vist en I’estudi de cas d’aquesta tesi), sembla evident que existeixen eines, com és el cas del dibuix,
que contribueixen a fomentar aquest aprenentatge (Yang i Noel, 2006:147). A més a més, amb
I'estudi del dibuix, s’aconsegueix coneixer 1'etapa madurativa en que es troba I’alumne i els seus
interessos (Steffani i Selvester, 2009). Les conseqiiencies directes d’aquests fets haurien de ser
I'adaptacié dels continguts en funci¢ tant del ritme d’aprenentatge de 1'infant com de la inclinaci6

natural que té cap a temes concrets.
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Fer que el sistema s’adapti (al maxim) a l'alumnat hauria de ser un dels principals
objectius de qualsevol procés escolar i, per tant, de I'aprenentatge significatiu. El seu contrari
podria implicar que els infants no arribessin a adquirir els habits necessaris per a que es
converteixin en adults lliures i critics capagos afrontar els seus drets i els seus deures de forma

plena i, d’aquesta manera, evolucionar de forma positiva al llarg de tota la seva vida.
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CAPITOL VI. CONCLUSIONS

IL-LUSTRACIO 180: COLLAGE DELS CODIS DE 1ER-B. ELABORACIO PROPIA (2020).

“Los modos mds importantes de progreso consisten en enriquecer los propdsitos anteriores y en formar
otros nuevos.”

(Dewey, 1916:192)
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6.1 Introduccio.

En aquest darrer capitol de la tesi es vol presentar les conclusions extretes dels objectius
derivats del problema de recerca. Es recorda que a la introducci6 d'aquest treball es va parlar de
"temeritat controlada" per portar a terme una empresa d'aquest tipus. Conscientment es va
perseguir perque es creia fermament en allo que s'estava realitzant i perque emprar el concepte
d'EQE de Dewey és un autentic "regal" per a qualsevol recercador/a temerari/aria o no. A
continuacio es passara a comentar els objectius proposats en aquest estudi per concretar la seva
consecucid, i en el cas afirmatiu, la seva significativitat qualitativa i possible aportacio,

col-laboraci6 o contribucid a la comunitat cientifica.

Aixi doncs es detallen els tres objectius generals i els especifics per concretar la seva
resolucié amb l'estudi presentat. A la vegada, les conclusions presentades son el resultat del
procés de construccid dels diferents capitols de la Tesi, especialment, del capitol de l'analisi de
resultats de I'estudi de cas realitzat a 175 infants d’entre 4 i 7 anys. Aquests van realitzar un total
de 525 dibuixos a través dels quals es va analitzar tant el seu moment evolutiu i maduratiu
(Lowenfeld, 1947) que es trobaven com també el seu propi procés d’aprenentatge de la
lectoescriptura i si tot aixo podria oferir algun tipus de llum o ajut als/les mestres d'aquests nivells

educatius.

Durant el procediment de construccié del marc teoric es va determinar que, per tal que
I'aprenentatge fos autentic i real calia que fos significatiu i 'estudi de cas presentat ha demostrat
que poder fer el procés d’aprenentatge de la lectoescriptura a través de les Experiéncies de
Qualitat Estetica que mostraven els dibuixos dels alumnes dona com a resultat que aquest
coneixement esdevé real ja que esta adaptat als interessos de cada alumne. Per tot aixo aquestes
conclusions son el reflex d’aquest procés de descobriment de com es planteja dins el sistema
educatiu actual I'aprenentatge significatiu, que signifiquen les Experiencies de Qualitat Estetica i
com es poden dur a terme i, finalment, de com el dibuix és una eina que hauria de tenir major
presencia dins 1’escola tant com a precursor de la lectoescriptura com per reforcar la comunicacié

dels propis alumnes.

Aquesta Tesi es va plantejar sobre tres objectius generals segiients:
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6.2 Objectius.

6.2.1 Objectiu General 1
Reflexionar sobre la vinculacié de la LEC amb els postulats basics de John Dewey, per tal que

I'aprenentatge sigui més significatiu, motivador i real.

Reflexionar sobre la vinculacio de la LEC amb els postulats basics de John Dewey, per
tal que I'aprenentatge sigui més significatiu, motivador i real.

En aquesta recerca ha quedat paleés la importancia d'iniciar un tipus d'estudi com l'actual
tenint en compte el marc Legislatiu. Tot i els avancaments de la LEC, hi ha elements que cal anar
millorant i perfilant. Els factors interns i externs han obert diverses possibilitats per poder re-
pensar algunes idees claus, juntament, amb el que Dewey ja apuntava en els seus escrits. Per
exemple, el concepte d'EQE, ampliament emprat en aquest treball, la importancia de I'entorn (en
el nostre cas obtenint codis que es vinculaven en l'entorn més estret dels infants, i no
necessariament, reflectint I'entorn de 1'escola), etc. Un altre punt clau, és continuar promovent
una millora a l'autonomia de centres, ja que aix0 donaria més eines al professorat per proposar
canvis profunds i sobretot, de més llarg recorregut que els actuals; el curriculum que cal seguir
per desenvolupar el procés d’aprenentatge, a vegades, dificulta que aquest es pugui adaptar a
cada alumne en funcid dels seus interessos i/o necessitats sobretot de manera significativa. En
aquest sentit, aquest treball també ha mostrat que, malgrat la variabilitat en els interessos, també
hi ha nexes comuns que caldria explorar més detingudament; pel que fa als ja escassos recursos
humans dins l'aula dir que aixo dificulta que puguin actuar com autentics guies ja que la
sobrecarrega que tenen els/les mestres no els permet anar creant aquestes EQE tant sovint com

voldrien.

Un dels elements claus que sha plantejat ha estat I’entorn com a generador d' EQE. En
aquest treball s'ha pogut veure que entre els codis més emprats es trobaven elements propis de
la comarca on es troba situada 1'escola, aixi com parts de les seves tradicions. En especial destacar
el paper dels Globus en el cas d’Educacid Infantil, i amb molta tradicié familiar d’assistir a les
activitats relacionades amb els globus aerostatics, o els patinets en el cas de Cicle Inicial també per

la tradicié que hi ha a la ciutat amb la gran oferta que hi ha amb esports relacionats amb els patins.

6.2.2 Objectiu General 2

Crear Experiencies de Qualitat Estética per millorar I'aprenentatge de 1la
lectoescriptura.
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Pel que fa en aquest segon objectiu general, cal recordar que es trobava concretat, al seu
torn en cinc objectius especifics, per tant no deixava de ser un objectiu forca ambicids al qual
s'intentara donar resposta a continuacid. De primer, es pot afirmar, que els resultats de l'estudi
de cas d’aquesta recerca demostren que es van crear EQE mitjancant els dibuixos creats pels
infants i que aquests van ser emprats per comparar-los en altres, estandards, i veure si aixo
significava una millora a I'aprenentatge de la lectoescriptura. En el cas que ens ocupa, gairebé el
90% dels infants, van obtenir millors resultats al llegir, escriure o identificar lletres amb els seus

dibuixos que amb els estandards.

a) Analitzar fins a quin punt el centre escolar és generador d’Experiéncies de Qualitat
Estética dins de la seva tasca educativa.

L’escola és la institucié de I'aprenentatge per excel-lencia. En aquesta arriben els infants
als 3 anys per comengar el seu propi procés d’aprenentatge. Actualment hi ha moltes escoles que
treballen a través del treball per projectes perqué amb aquesta metodologia, I'aprenentatge dels
alumnes és més significatiu. Els resultats de I'estudi de cas determinen que cal romandre atents
amb aquesta metodologia d’aprenentatge ja que no és un automatisme en la consecucié dels
objectius proposats. Per a que els projectes transversals es converteixin en EQE i, per tant,
generadors de coneixement i aprenentatge significatiu, cal que ens assegurem que esta arribant a

I'alumnat de la manera més real, significativa i motivadora possible.

El que per a un alumne és (o no significatiu o motivador) no es pot coneixer si no
s’estableixen uns bons canals de comunicacid i, a més a més, en el cas dels infants d’aquest estudi
de cas, cal que es faci tenint en compte I'aprenentatge multimodal ja que sén alumnes que, per la
seva edat la comunicaci6 oral i escrita encara no els hi ofereix totes les possibilitats comunicatives.
Per tant, establir una nova linia, en aquest cas amb el dibuix, implica poder apropar-nos en aquest
coneixement real. Els resultats de la recerca confirmen que només un 12% de mitjana de tots els
cursos, hi ha hagut alumnes que han trobat més significatiu els dibuixos Estandards. D’aquests
més de la meitat son de 2on de primaria. Aix0 podria ser degut a que el nom de les dues classes
és Pau Casals i, com a projecte transversal en el trimestre es va treballar aquesta figura i alguns
instruments. El fet de que en els dibuixos Estandards hi hagués una guitarra podria haver fet que

aquests es convertissin en significatius per a ells.

Per altra banda, els codis relacionats amb elements propis del centre escolar ha estat escac.

Aix0 ha estat, si més no, sorprenent. Hi ha hagut codis puntuals sobre tematiques de l'escola, com
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les figures geometriques, o relacionats amb un company/a del curs, poques referencies a la mestra

o tutora del curs/grup, etc. Aixo és important de tenir en compte per futurs treballs.

b) Assenyalar com la utilitzacié de les EQE faciliten la consecucié d'un aprenentatge
significatiu.

La Neuroeducacid és la branca de la Neurociencia que estudia com es produeix
I'aprenentatge a nivell cerebral. I el que s’ha postulat és que perque realment aquest sigui
significatiu i, per tant real, és necessari que estigui basat en els interessos i les motivacions de
cada alumne per tal de que es produeixin les connexions neuronals que facin que realment el
coneixement quedi assolit. John Dewey d’aquest procés el va anomenar Experiéncies de Qualitat
Estetica i a través de I'estudi de cas d’aquesta tesi s’ha pogut demostrar que, en un percentatge
elevat, aprendre a través dels interessos és el cami per tal de que els infants estableixin unes bones

bases per a la formaci6 al llarg de la seva vida.

¢) Mostrar el grau d’heterogeneitat que hi ha a 'aula generat per les EQE tant a Educacié
Infantil com a Primaria.

El grau d’heterogeneitat que hi ha a les aules s'ha pogut veure representat per la categoria
EQE anomenada varis, que a més a més, ha estat una de les categories que s'’han anat repetint al
llarg de tots els cursos i grups estudiats. Es recorda que la presencia d'aquesta categoria ha estat
la segiient: P4-A (17,4-18,8%), P4-B (24,6-22,8%), P5-A (8.9/8,9%), P5-B (15,5-6,9%), ler-A(14,5-
9,2%), ler-B (9,7-9,7%), 2on-A (6-23%) i 2on-B (9-16%). A més a més, en molts casos ha estat la

categoria amb major nombre de codis assignats.

Tot aix0 ens informa de la gran variabilitat respecte als interessos de I'alumnat com a font
de riquesa per tal que el professorat pugui emprar-la. Malgrat aixo, també cal subratllar que
aquesta variabilitat implica una heterogeneitat dins de les aules i que multiplica exponencialment
les possibles adaptacions curriculars seguint aquests interessos per tal d'aconseguir un
aprenentatge satisfactori i real. En altres paraules, aquest estudi també ha contribuit en poder
mostrar de manera forca il-lustrativa les heterogeneitats que hi ha a l'aula, assenyalant camins

per tal que el professorat pugui seguir i aprofundir en el seu dia a dia.

d) Analitzar les EQE des del punt de vista del génere dels infants.
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Els rols de genere que existeixen en la societat influencien en major o menor mesura als
infants. En aquest estudi s'ha pogut constatar que I'alumnat d’Educacioé Infantil i de Cicle Inicial
no tenen molt marcat rols més sexistes. Els resultats d’aquesta tesis avalen aquestes afirmacions,
en el sentit que, per exemple, a P4-B la categoria més dibuixada va ser pilota (14,0%) i les nenes
van doblar als nens alhora d’escollir-la com a EQE. Malgrat aixo, la categoria nina fou més
representativa en les nenes que els nens amb un 8,8%. En canvi, a P5-A passa al contrari, pero és
I'tinic cas, en que els nens trien elements més aviat esportius en un 19% i les nenes ho fan en
només un 3.6%. En el cas de ler-A sén les nenes qui majoritariament escullen la pilota com a codi
més utilitzat i en el cas de 2on-A sén els patins els més triats per les nenes fet semblant succeeix
amb la categoria vehicles a 2on-B on les nenes molt més alt que els nois. Malgrat aquests resultats,
no podem concloure de manera taxativa si es poden detectar elements sexistes en general, pero
si algunes tendencies, com per exemple que les nenes es centren amb categories de fantasia (16,3%
P5-A) que no pas els nois, aixi com una preocupacié major per temes relatius amb el menjar en

les noies (18.4%/6,6% a ler-A) i (20,8/5,6% a ler B).

e) Interpretar les possibilitats de que una mateixa EQE pugui contribuir a provocar
elements motivadors per a infants en etapes maduratives diferents.

En aquesta tesis s’ha pogut observar que entre els 281 codis hi hagut infants que, tot i
trobar-se en diferents cursos i nivells educatius, han coincidit amb el mateix concepte/codi. Per
exemple és del codi Pilota que esta representada en tots els cursos. La diferéncia rau en que els
alumnes més petits o0 bé només identificaven les lletres relacionades amb la paraula de referéncia
o escrivien la paraula. Pel que fa als infants més grans ja realitzaven una frase. Si I'alumne es
trobava en una etapa madurativa inferior, aleshores es relacionava amb l'objecte i aquells que
havien evolucionat més ja feien referencia al concepte o a l'accidé que els hi semblava més
significativa. A més a més, també s’han mostrat que hi hagut tres categories que shan repetit al
llarg de tots els cursos, Joguines, Natura i Varis. Aquestes categories de ben segur es podrien
emprar a l'escola per tal de poder inicial treball per projectes amb un nivell de significacio

superior.

6.2.3 Objectiu General 3

Mostrar el potencial del dibuix com una eina precursora de la lectoescriptura i de
I'etapa madurativa de I'alumne.
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En aquest estudi de cas s’ha utilitzat el dibuix per obrir un nou canal de comunicacié amb els
alumnes que fos comode per aquests i que permetessin coneixer els interessos dels infants. S’han
estudiat un total de 525 dibuixos i s’ha adaptat I'aprenentatge de la lectoescriptura a aquests de
manera que aquest esdevingués una EQE i els resultats demostren que gairebé el 60% milloren a
través de les EQE i a més un aproximadament 30% evoluciona igual de bé tant amb les EQE com
amb els dibuixos Estandards. D'aquesta manera, s’ha pogut observar com els dibuixos han
aportat una nova llum a un aprenentatge complex, com és la lectoescriptura. Per tant, el dibuix
ha servit, per una banda com a un bon canal comunicatiu i, per a 'altre com un precursor de la
lectoescriptura. Comunicar-se per qualsevol persona és un acte quotidia i, a'hora, imprescindible
pel seu propi desenvolupament. El dibuix en alumnes on la comunicacié oral encara no es
completa, per rad de la seva edat, un element tant habitual per a ells com el dibuix es converteix
en una eina de comunicacié fiable a través de la qual I'alumne pot donar a coneixer el seu estat

emocional molt més facilment que si ho realitzes només de paraula.

a) Analitzar el paper dels dibuix com a eina multimodal per a la millora del procés
d’aprenentatge de la lectoescriptura.

Cal recordar que, en aquest estudi, el dibuix s’ha emprat com a eina multimodal per a
l'aprenentatge de la lectoescriptura. Com ja es va plantejar a la introduccio i en el marc teoric
d'aquesta tesi, el dibuix ofereix la possibilitat de donar resposta a un canal nou de comunicacid
entre els infants i els/les seus/ves mestres, sobretot quan les paraules no son suficients. Els
participants d'aquest treball sén infants, que en alguns casos, sobretot els més petits 4 i 5 anys
encara poden tenir dificultats per expressar pensaments complexos de la manera tradicional, tant
oral com escrita, perd que amb les il-lustracions i els dibuixos aix0 si que es pot vehicular.
D'aquesta manera, I'estudi a donat veu al dibuix com a eina multimodal amb exit pels infants, ja
que molts d'ells/elles han pogut demostrar que, seguint les seves EQE no han tingut tantes errades

i podien disposar d'un aprenentatge més emotiu i significatiu.

b) Estudiar com la relacié de I’etapa madurativa de I’alumne representada amb el dibuix el
nivell d’aprenentatge de la lectoescriptura

El dibuix com a eina d’aprenentatge no és massa present a les escoles si s’exceptua els
cursos del més petits. En aquesta tesi s’ha introduit el dibuix com a pont per poder determinar,
per una banda, I'etapa madurativa en que es trobava cada infant i, per a l'altre per poder coneixer

quines eren les seves EQE i, a més a més, utilitzar-lo com a precursor de I'aprenentatge de la
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lectoescriptura en els cursos que han participat en 1’estudi de cas d’aquesta tesi. Toti que no és la
Unica eina, el dibuix és de les poques eines que no cal ensenyar-la ja que 'infant comenga a
utilitzar-lo com a via de comunicacié molt abans d’entrar a 1'escola (per exemple amb els gargots).
Per aix0 és necessari insistir i emprar-lo més com a eina comunicativa, per tal que formi part de
I'aprenentatge multimodal, que permeti als/les mestres coneixer els interessos de 1’alumnat per
tal d'establir vincles amb l'etapa madurativa per tal d'anar ajustant i adaptant el nivell de
dificultat a I'adquisicid de la lectoescriptura. Lowenfeld (1947) ja va ser un referent important en
la seva teoria de desenvolupament amb l'ajut dels dibuixos i també ha estat un referent en aquest
treball, on s'ha pogut veure la relacié directa que es presentava entre les etapes de Lowenfeld i

les dificultats en 1'adquisicio de la lectoescriptura.

6.3. Limitacions.

Les limitacions d’aquesta tesi son les propies de qualsevol procés d'investigacié qualitatiu. Per
una banda, podria ser el fet de que fos un estudi de cas qualitatiu on es va realitzar dues
intervencions en un periode determinat de temps. Si aquesta s’hagués pogut repetir o allargar
durant diferents cursos fent el seguiment dels mateixos alumnes, es podria aprofundit en la
significacié, malgrat aixo, els infants d'aquestes edats quan se'ls va demanar que dibuixessin
elements importants per a ells/elles aixi ho van fer, sense cap tipus de filtre. Per una altra banda,
el procés d’aprenentatge escollit per a l'estudi de cas, la lectoescriptura, ja que en el moment de
plantejar-se I’estudi de cas no es va trobar estudis semblants i, en conseqiiencia, es va optar com
a una proposta a la que es podria contribuir de manera innovadora des del punt de vista de les
EQE. Es creu, per tant, que aquesta recerca pugui contribuir a aportar una altra mirada a les
possibles dificultats que tenen els infants amb l'aprenentatge de la lectoescriptura al llarg dels

seus inicis.

Una altra limitacié podria ser que I'estudi de cas d’aquesta tesi s’ha basat en una sola escola
concertada de dues linies. Tot i que es va estudiar la possibilitat de treballar amb una altra escola,
aquesta va declinar amablement la demanar en una altre escola que impartien infantil i primaria
aquesta va declinar amablement la proposta. Igualment, quan es va dissenyar aquesta
planificacié no es sabia que entrariem amb una pandemia que afectaria les nostres activitats més
quotidianes de manera drastica i perllongada. Aixi doncs, concentrar I'estudi en una sola escola
perd amb vuit dels seus grups-classe ja va suposar un avancament a I’aprofundiment del treball

que es volia realitzar.
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6.4 Propostes de futur.

Per acabar I'altim capitol d’aquesta Tesi vol incidir a les diferents propostes que es formulen per

tal de, si aixi es considera, tenir-les en compte en una possible continuacié de I'estudi en un futur

proper:

6.4.1 Experiencies de Qualitat Estetica.

ATlestudi de cas d’aquesta tesi s’ha pogut demostrar que aprendre a través de coses que I’alumne
troba significatiu i motivador esdevé un coneixement real. Adaptar qualsevol part del curriculum
de I'educacio obligatoria seria possible si, per una banda, es fes els corresponents estudis a cada
escola, sobre els factors externs que la influencien i, per a l'altre, es dones autonomia real als
centres i més recursos humans per tal de que cada escola pogués desenvolupar el seu propi
projecte educatiu coneixent perfectament I’entorn que I’envolta i els diferents interessos dels seus
alumnes, per tal de convertir qualsevol procés d’aprenentatge en auténtiques Experiéncies de

Qualitat Estetica.
6.4.2 Formacio.

Formar als professionals de 1’aula podria ser una de les claus per poder adaptar el coneixement
els interessos de cada infant. Sense aquest aprenentatge especific, els mestres no esdevindrien
autentics guies en el procés d’aprenentatge dels seus alumnes. En aquest estudi s’ha pogut
observar que cap dels 175 alumnes avaluats han triat com a EQE els dibuixos Estandards. Es un
fet molt rellevant ja que implica que no és facil, a priori, coneixer els interessos dels infants sin6

es coneix bé tant aquest com el seu entorn.
6.4.3. El dibuix.

Finalment, donar-li al dibuix la rellevancia d’una aproximacié multimodal. En aquest sentit hem
pogut mostrar que és una eina molt important dins dels centres educatius com una via més de
comunicacio amb l’alumnat. Pel que fa més concretament a 1'objecte de 1'estudi de cas d’aquesta
tesi, 'aprenentatge de la lectoescriptura, caldria tenir en compte el dibuix com un dels precursors
d’aquest procés d’aprenentatge per tal de que la guia dels mestres cap als seus alumnes fos més

efectiva i emotiva.
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