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Les aportacions del VISPRO.grafies a I'ambit de I'educació especial 
i la recuperació de problemes de lectoescriptura 

Mateu Servera i Isabel Matas 

Resum: Cobjectiu del treball es desenvolupar les possibilitats del VISPRO.grafies en infants 
amb necessitats educatives especials o que presenten problemes de dislexia o disgrafia. VIS- 
PRO.grafies és u n  programa informatic per aprendre a escriure basat en el modelat i en la visua- 
lització del procés. En u n  principi fou creat per a infants d'aules normals, pero també pot ser 
considerat una bona eina de suport tant en educació especial com en el tractament de les dis- 
grafies. Al llarg del treball examinam les característiques del programa, la seva relació amb els 
metodes analitics i sintetics i ,  finalment, exposam com es pot usar íimb infants que presenten 
problemes per aprendre a escriure. 

Abstract: The aim of this work is to develop the possibilities of VISPR0.grafies in special educa- 
tion and children with dyslexia and dysgraphy. VISPRO.grafies is an informatic programme to le- 
arn to write based on modelling and process visualization. At  first it was created for normal chil- 
dren, but VISPRO.grafies can be a good suport tool as in especial education as in dysgraphy 
treatments. Throughout this work we examine the characteristics of the programme, its relation 
with analitic and sintetic methods and with explanatory models of dyslexia and dysgraphy and, 
finally, we expose how we can use it with children that have problems for learn to write. 

Descriptors: Lectoescriptura. Necessitats educatives especials. Noves tecnologies. Modelat in- 
formatic. 

ElprograrnaVISPRO. grafies: 
característiques generals 

.. . 

Cobjectiu d'aquest trebail és anaiitzar les possibili- 
tats del programa VISPRO.grafies a l'hora de treballar 
l'aprenentatge de l'escriptura en infants amb necessi- 
tats educatives especials i amb infants normais pero 
que presenten problemes en l'aprenentatge de l'es- 
criptura. 

El projecte VISPRO sorgeix, sota la direcció del pro- 
fessor Xavier Bornas, de la idea generica que ((visuaiitzar 
el procésn és un element clau en els aprenentatges ba- 
sics de l'educació infantil. El punt de partida és, doncs, 
la tecnica del modelat, si bé és prou reconegut que no és 
el mateix el de tipus conductual que el detipus cognitiu 
(DUFM i ROEHLER, 1989). El modelat de conductes socials 
és una tecnica basicament clínica, molt coneguda i d'e- 
ficacia contrastada. En canvi, el modelat cognitiu pre- 
senta majors dificultats, i sobretot més interrogants. Ge- 
raid DufSr, un dels autors que més s'ha ocupat de la 
necessitat de la formació dels educadors en estrategies 
cognitives, ressaita dos aspectes fonamentals del mode- 
lat cognitiu: (a) ensenyar a un infant, el que sigui, sem- 

pre ha de tenir relació amb ensenyar a pensar, i el pensa- 
ment és invisible pera l'observador. Fer-lo visible en ge- 
neral només s'aconsegueix arnb el llenguatge, que ha de 
ser molt més específic, adaptat i explícit que quan es fan 
modelats conductuais, pero en qualsevol cas aquestavi- 
sualització és l'objectiu prioritari, (b) si és un modelat 
estratkgic sempre s'ha de proporcionar informació i 
control metacognitiu a l'alurnne. No només ha de pren- 
dre coneixement dels components, sinó de la funció 
que tenen (DUFFY i ROEHLER, 1989). En definitiva, el mo- 
delat cognitiu requereix sistematització, dinarnisme i 
flexibilitat. 

L'aprenentatge de la lectoescriptura o del calcul 
sembla requerir gran quantitat de modelats cognitius, 
si bé els que moltes vegades s'ofereixen a les aules ten- 
deixen a ser escassos, poc sistematics, relativament 
estatics i poc adaptats a cada alumne. Aixb no sempre 
és responsabilitat directa de l'educador que, o bé és 
poc conscient d'aquest fet, o bé reaiment la reaiitat 
quotidiana limita altres opcions. La informatica, en 
canvi, pot ser una eina fonamentd per corregir aques- 
ta situació. 1 a%, el projecte VISPRO intenta que la vi- 
suaiització del procés no només depengui de les verba- 
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litzacions de l'educador (que sempre hi han de ser pre- 
sents) sinó també del dinamisme i la flexibilitat que 
permet l'ordinador. 

El programa VISPRO.grafies (BORNAS, SERVERA i LLA- 
BRÉS, 1996) és un intent de fer visible el proces d'escriu- 
re lletres i nombres. Es tracta d'un programa molt es- 
pecífic destinat a servir de suport a l'aprenentatge de 
les grafies per a nens i nenes que comencin en aquesta 
hrea, o que presentin algun problema (BORNAS, SERVERA 
i LLABRÉS, 1996). Conté tres mbduls: aprenentatge de 
grafies, exercicis d'autoavaluació i direccionalitat. El 
primer mbdul ensenya el model dinhmic de les lletres 
minúscules, de les majúscules, dels nombres i d'onze 
grups de síl.labes, és a dir, ensenya com s'escriuen so- 
bre un paper pautat (punt. d'inici, velocitat, traqat, 
punt final, etc.). El segonmbdul conté rotacionslinver- 
sions i identificació de grafies (en paraules i frases). 
Finalment, el tercer mbdul conté exercicis de direccio- 
nalitat esquerraldreta, amuntlavall en diferents se- 
qühncies de figures per unir. 

El VISPRO.grafies s'ha fet arnb programes que uti- 
litzen llenguatges d'autor (Hypercard i Toolbook). ES a 
dir, és una eina informhtica, pero feta per psicolegs. 
Aquest fet li confereix unes característiques essencids: 

- No és un programa tancat (especialment la seva 
versió per a la plataforma Macinstosh), de manera 
que és possible canviar alguns parametres arnb uns 
coneixements mínims d'informhtica i dels progra- 
mes d'autor utiiitzats. 

- La interactivitat la garanteix el fet que és l'infant qui 
demanda la grafia o l'exercici a treballar, mentre la 
mhquina va donant les informacions oportunes. 
De fet, l'infant no solament és limita a mirar, sinó 
que ha de respondre a demandes (per exemple, re- 
coneixer lletres) o ha de tenir un paper al davant 
per reproduir la grafia observada. 

- Esth pensat perque funcioni dins l'aula, com una 
activitat més. No té sons (que puguin interrompre 
altres activitats) i és prou senzill perque després 
d'unes sessions inicials, gran part de la feina la pu- 
gui fer l'infant tot sol. En cap cas vol ser un metode 
substitutiu de la feina del docent o alternatiu als 
metodes tradicionals, perb afavoreix la participació 
activa de l'infant en el seu aprenentatge. 

Hi ha diferents investigacions que aporten dades a 
favor de l'efichcia del VISPRO.grafies, si bé amb infants 

normals. Per exemple, s'ha comprovat que la velocitat 
arnb que el modelat de l'ordinador executa les grafies 
afecta el comportament de l'infant (BORNAS, SERVERA i 
MATAS, en premsa -a-). Així, els alumnes que tendeixen a 
presentar una major velocitat d'execució l'alenteixen si 
són exposats a modelats lents, mentre els més lents aug- 
menten la velocitat quan són exposats a modelats rh- 
pids. En definitiva, en el modelat de les grafies no només 
s'ha de tenir present la direccionalitat i la forma, sinó 
també altres parametres, com la velocitat, que poden 
resultar decisius a l'hora de dificultar o d'afavorir l'apre- 
nentatge. Obviament, el modelat dispensat per un ordi- 
nador pot controlar de manera estricta aquest parh- 
metre. En un altre treball, el VISPRO.grafies es mostrh 
clarament eficaq per disminuir els errors d'execució de 
determinades lletres (BORNAS, SERVERA i MATAS, en prem- 
sa -b-). En aquest cas, els alumnes d'una mateixa aula es 
distribuiren en dos grups de tractament (on hi havia els 
infants amb més errors) i un grup de control (on hi havia 
els de menys errors). Després de diferents sessions amb 
el VISPRO, que no sumaren més d'una hora real de feina, 
els infants dels grups de tractament assoliren el mateix 
nivell d'errors que el grup de control, que tendia a ser 
prhcticament zero. 

La relació del VISPRO.grafies amb els metodes 
de lectoescriptura 

Quant a l'experiencia del VISPRO.grafies arnb in- 
fants arnb necessitats educatives especials o arnb pro- 
blemes de lectoescriptura encara és limitada a l'hora 
de disposar de resultats concrets, perb el marc tebric 
sobre el qual es desenvolupa la recerca i la intervenció 
ja esta prou desenvolupat. En aquest sentit, un dels 
primers aspectes a aclarir és la relació del programa 
arnb els metodes clhssics d'ensenyament de la lecto- 
escriptura; ens referim bhsicament als metodes sinte- 
tic i analític. 

Els metodes sintetics es basen en la relació dels ele- 
ments rnínims del llenguatge escrit, les grafies, amb els 
seus sons, és a dir, els fonemes. Aquestes tecniques es 
poden dur a terme de manera mechica, arnb absencia 
relativa de significació per a l'infant. Els metodes analí- 
tics, per contra, prioritzen les habilitats visuals sobre les 
auditives, i afirmen que s'ha de partir d'unitats signifi- 
catives per a l'infant (paraules, frases, noms ...) per anar 
desxifrant tot l'alfabet. Més en línia arnb el constructi- 



2 2 S U P O ~ ~ S  Mateu Servera i Isabel Matas 

visme, els metodes analítics defensen l'aprenentatge gada més tenen un caire complementari. Els primers, 
lectoescriptor com un acte cognitiu molt relacionat en els quals no entrarem més, se centren a determinar 
arnb el desenvolupament dels processos de pensa- les relacions que hi ha entre certes estructures cere- 
ment, i no comuna simple activitat perceptiva. brals i els problemes de la lectoescriptura, normal- 

En l'hmbit de I'educació especial, i de la recerca en ment des d'un punt de vista maduratiu (dislexies de 
general, possiblement hi hagi més investigacions cen- desenvolupament) perb també de lesió (dislkxia ad- 
trades en les habilitats fonologiques desenvolupades a quirida). Els models psicolingüístics provenen de l'en- 
partir de metodes sintetics (JIMÉNEZ, 1992; CUETOS, focament de les operacions cognitives i intenten deli- 
1989; DEFIOR, 1994). 1, de fet, el VISPRO.grafies encaixa mitar les fases o estadis del processament lingüístic 
millor arnb la seva metodologia, especialment a l'hora per tal de determinar on hi ha els problemes. En el cas 
de recolzar la feina mechnica d'aprenentatge de les de lalectura es parla dels estadis logogrhfics, alfabetics 
grafies, sempre molt més intensa en casos d'educació i ortogrhfics (SEYMOUR i IVIACGREGOR, 1984). Perb el que 
especid. Ara bé, com assenyala Defior (19941, hi ha un resulta més interessant és la distinció de quatre pro- 
cert consens que la millor actuació és una interacció cessadors psicolingüístics: el semantic (representació 
entre metodes sintetics i anaiítics. Des d'aquest punt abstracta de conceptes i les seves relacions), el fonolb- 
de vista es podria establir un procés d'aprenentatge re- gic (representació de tots els fonemes que generen la 
lativament similar per a infants normals i per a infants parla), el grafemic (identificació de les lletres en funció 
amb necessitats educatives especials. En les primeres de les seves característiques visuals) i l'ortografic (pos- 
etapes, quan el nin comenca a introduir-se en el món sibilita l'accés de la fonologia a la semhntica -com- 
del llenguatge escrit, és important partir d'elements prensió- i des de la semkntica a la fonologia -expres- 
globals plens de significat per a el1 com són les parau- sió-). 
les i les frases, pero una vegada que el nin comenca a El funcionament dels processadors és complexa 
diferenciar les paraules i com aquestes es transcriuen pero, per exemple, en el cas de la lectura es considera 
graficament s'ha de comencar un entrenament dirigit que primer s'activa el grafernic (s'indentifiquen les pa- 
a analitzar els sons del llenguatge oral i a desenvolupar raules), després el semhntic (es fa la comprensió), des- 
les habilitats fonologiques, que seran els factors. pre- hores ja la pot pronunciar (fonolbgic). El processador 
dictius del seu exit en l'aprenentatge lectoescriptor. ortografic permet l'abstracció de tot aquest procés, i la 
Dins aquest plantejament, el VISPRO.grafies entraria identificació de paraules arnb independencia de la se- 
en funcionament en la fase posterior, a l'hora de l'exe- va tipografia o cal.ligrafia, és a dir, la conversió de gra- 
cució de les grafies. És a dir, un cop té coneixement de femes en fonemes. Aquest tipus de models psicolin- 
certes uiiitats de significació i relaciona els primers fo- güístics han demostrat tenir un gran valor heurístic i 
nemes arnb els grafemes comenca el treball per apren- aplicat (ALEGRIA, 1985; CUETOS i VALLE, 1988), especial- 
dre a construir la iletra per eil mateix. En aquest procés menta l'hora de iligar l'avaluació del deficit (on hi ha el 
la capacitat d'observació i els ajuts grafics són impor- problema lectoescriptor) amb la intervenció mes ade- 
tants, pero especialment ho és el modelat. VISPRO.gra- quada. 1 precisament és aquí, en la intervenció, on se- 
fies pretén oferir modelats adaptats a les necessitats de gons la nostra proposta el VISPRO.grafies pot realitzar 
l'infant, les vegades que siguin necesshries i al ritme diferents aportacions, tant en el cas dels infants amb 
més oportú. necessitats educatives especials com en aquells que 

presenten dificultats d'aprenentatge. 

E1VISPRO.grafies en el marc del models explicatius 
dels problemes de lectoescriptura Les possibilitats d'intervenció del VISPRO.grafies en in- 

fants arnb necessitats educatives especials 
El segon tema que acompanya la recerca i la inter- 

venció del VISPRO.grafies deriva de la conceptualització Comencant pel cas dels infants amb necessitats 
d'un model explicatiu dels problemes de la lectoescrip- educatives especials hem de dir, abans de res, que en 
tura. En aquest cas predominen els models neurologics i termes generics les seves possibilitats d'aprendre de- 
psicolingüístics (RWAS i FERNÁNDEZ, 1994), que cada ve- penen dels mateixos factors que afecten els infants 
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normals. Tal vegada l'aspecte clau és la ((maduresa)) en- 
tesa, corn assenyala Jaime (1991), des de punts de vista 
realment divergents segons els autors: factors fisiolb- 
gics, intel.lectuals i de personalitat, a rnés d'aptituds, 
capacitat, interessos, motivacions, etc. No hi ha un sis- 
tema únic per determinar quan és possible treballar la 
lectoescriptura en infants arnb necessitats educatives 
especials. L'avaluació neurocognitiva i d'habilitats ba- 
siques és rellevant, pero no sempre definitiva, de ma- 
nera que, corn esmenta Mercer (1991), moltes vegades 
és l'experiencia i la capacitat d'observació de l'educa- 
dor qui té la darrera paraula: l'infant realitza movi- 
ments de mans de dalt a baix, d'esquerra a dreta, etc.?, 
calca formes geometriques i línies de punts? sap unir 
punts en un paper?, traca línies horitzontalls, cercles, 
corbes, etc.?, copia dibuixos i formes simples?, distin- 
geix algunes lletres de les altres? Totes aquestes accions 
psicomotrius, més la motivació i l'interes que pugui 
demostrar l'infant determinen l'inici del procés. 

Una vegada s'inicia el procés d'ensenyarnent de la 
lectoescriptura en un infant arnb necessitats educati- 
ves especials, a grans trets, les fases que també hem es- 
mentat són similars. Per tant, els quatre processadors 
que Seymour i McGregor (1984) consideren claus per 
saber llegir i escriure (semantic, fonolbgic, grafkrnic i 
ortogrhfic) també s'han de desenvolupar en aquest in- 
fant. Les dues característiques que rnés clarainent dife- 
rencien aquest desenvolupament en educació especial 
són: el fet que acostuma a ser molt més lent i el fet que 
o bé tots, o bé alguns dels processadors psicolingüís- 
tics, només es desenvolupin fins a un determinat ni- 
vell. En aquest darrer cas ens referim, per exemple, al 
fet que l'infant no assoleixi la representació grafica de 
tots els fonemes (processador fonolbgic), la diferencia- 
ció de totes les lletres (grafemic), la comprensiólex- 
pressió de determinades paraules o regles d'escriptura 
(ortografic) i que presenti problemes en la representa- 
ciólcomprensió abstracta de les relacions entre con- 
ceptes (semhtic). No obstant, perb, corn deiem, els 
estadis i les fases típiques que caracteritzen l'aprenen- 
tatge de la lectoescriptura són presents també en els 
infants amb necessitats educatives especials. 1, tot i 
que és un tema rnés controvertit, també els metodes 
d'ensenyament més classics són adaptables a l'aula 
d'educació especial. El tipus de discapacitat i el nivell 
cognitiu global de l'infant pot ajudar a decidir-nos per 
un o altre. Així, un infant que té un predomini de pro- 
blemes auditius perb arnb un nivell acceptable de rao- 

nament abstracte i bona atenció visual pot preferir el 
metode analític, que es basa en l'aprenentatge a partir 
de paraules o unitats de significació. Mentre que un in- 
fant arnb problemes visuals ilo rnés dificultats cogniti- 
ves, pero amb bona capacitat auditiva pot preferir un 
metode sintetic (fonetic) basat en l'ensenyament de la 
correspondencia grafema-fonema (Rrvns i FERNANDEZ, 
1994). El que és evident és que en funció de l'avaluació 
neurocognitiva previa de l'infant, és lbgic que es faci 
emfasi en exercicis que enforteixin les zones més de- 
bils. Per exemple, en alguns casos el desenvolupament 
del control psicomotriu en general i la psicomotricitat 
fina en particular resultara prioritari, mentre que en al- 
tres ho seran els problemes de lateralització, de llen- 
guatge, d'atenció, de memoria, etc. 

L'acció pedagogica del VISPRO.grafies a l'hora 
d'ensenyar a escriure un infant arnb necessitats edu- 
catives especials podria seguir aquesta estructura. En 
primer lloc, corn ja hem dit abans, la utilització del 
programa és relativament independent del metode de 
treball escollit. En segon lloc el programa pot utilitzar- 
se tant inicialment, a manera de joc iliure, corn en fa- 
ses rnés avancades de la intervenció. En el primer cas 
s'anima l'infant a «jugar» arnb els diferents mbduls de 
manera similar com, per exemple, hem fet ja arnb in- 
fants normals de 2 i 3 anys. La diferencia pot estar en 
un major suport, almanco inicial, de l'adult tant a ni- 
ve11 motor (aprendre a utilitzar el ((ratolí)), a prémer en 
el lloc adequat, etc.) corn cognitiu (lligar el grafema 
arnb el fonema, ressaltar aspectes de la direccionalitat 
a nivell espacial, etc.). Els objectius d'aquesta inter- 
venció primerenca són, per una banda, motivacional 
(crear interes per les lletres i els nombres, a través del 
joc arnb un ordinador) i, per altra banda, educatius, en 
el sentit de que comenca el contacte arnb la construc- 
ció de les grafies. 

Quan el VISPRO entra en acció en una fase rnés 
avancada del procés d'ensenyament la feina pot estar 
molt rnés sistematitzada. Suposem que en aquest mo- 
ment l'infant ha superat la fase de pregrafies, distingeix 
algunes lletres i nombres (o paraules, corn el seu nom) i 
ha rebut les primeres instruccions de corn es fa per es- 
criure. Tal corn abans assenyalkvem, cal esperar que els 
infants amb necessitats educatives especials tinguin 
un procés general d'aprenentatge més lent. En aquest 
cas moltes de les accions educatives es basen en el so- 
breaprenentatge: repetició de tasques i acció molt diri- 
gida per part de l'educador. VISPRO.grafies pot alleu- 
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gerir part d'aquestafeina tant per al'educador com per 
a l'infant: el modelat pot ser accesible moltes vegades, 
amb la velocitat que es cregui oportuna i sobre les gra- 
fies escollides. L'infant, a més, esdevé part activa del 
procés d'aprenentatge, un cop éscapac de fer granpart 
de la feina per eli mateix. 

Cal csperar també problemes en alguns dels pro- 
cessadors psicolingüístics. En aquest cas l'acció del 
VISPRO.grafies sembla especialment rellevant en el 
fonolbgic i en el grafemic. En el primer cas l'acció seria 
molt més directa si incorporessin veu al modelat de les 
grafies, és a dir, s'oferiria la possibilitat d'accelerar la 
comprensió de la correspondencia entre fonemes i 
grafemes. Tal com esta dissenyat actualment, el VIS- 
PRO.grafies 6s una eina de suport a la intervenció de 
l'educador. Aquest pot anar verbalitzant cada grafia, 
mentre l'ordinador la mostra, fins al punt que l'infant 
ha de poder trobar per el1 mateix cada nombre i cada 
lletra segons la indicació previa del mestre. Aixb ja es 
fa sovint arnb models esthtics (l'infant cerca una lletra 
entre un munt de lletres impreses, fetes de fusta, etc.), 
pero el VISPRO permet que al mateix temps que es 
troba, també en vegi el model dinhmic. Aquest efecte 
suposa al mateix temps un reforqament directe del 
processddor grafkmic: l'infant no solament identifica 
les grafies, sinó que també aprhn els elements que les 
formen, tant els comuns com els diferenciadors. Pot 
treballar les majúscules i les minúscules, grups de lle- 
tres, distincions més complicades (com la de la «b» i la 
«d»), etc. En definitiva, VISPRO.grafies pot exercir una 
acció impulsora de l'aprenentatge de l'escriptura en 
infants arnb necessitats educatives especials en cen- 
trar-se en una acceleració i un enfortiment d'alguns 
dels sistemes de processaments necessaris per l'ad- 
quisició d'aquesta capacitat. 

Les possibilitats d'intervenció del VISPRO.grafies 
en problemes de lectoescriptura. 

Pel que fa als infants que sense cap discapacitat 
manifesta tenen problemes en l'aprenentatge de la 
lectoescriptura, també podem desenvolupar un su- 
port pedagbgic del VISPRO.grafies. En termes genkrics 
aquests infants poden patir tres grans trastorns: disle- 
xies, disortografies i disgrafies. La dislkxia, estricta- 
ment parlant, significa una dificultat de la parla o la 
dicció, si bé actualment el terme s'utilitza per designar 

un problema en la distinció, el ritme o la col~locació de 
lletres o grups de lletres, i també una mala estructura- 
ció de les frases, que afecten tant la lectura com l'es- 
criptura. La disortografia també és un terme polkmic, 
pero tal i com el defineix GarcíaVidal(1989, p. 227), el 
conjunt d'errors de l'escriptura que afecten la paraula i 
no el seu traqat o grafia, cau fora de l ' h b i t  del VIS- 
PRO.grafies. La disgrafia, per contra, és el més suscep- 
tible de tractament arnb aquest programa. Es tracta 
d'un problema que afecta la qualitat de l'escriptura 
del subjecte, des del punt de vista del traqat i la grafia. 
De manera errbnia, alguns podrien considerar que és 
un problema menor de caire psicomotriu, pero no és 
aW: la disgrafia, especialment quan és símptoma d'u- 
na afhsia o d'una alteració neurolbgica, pot dificultar 
molt l'aprenentatge de la lectoescriptura, pero igual- 
ment quan és funcional, tot i que el pronbstic és mi- 
llor. Auzias (1981) recomana no fer el diagnbstic de 
disgrafia funcional abans dels 7 anys, si bé els proble- 
mes poden comenqar abans. 

En definitiva, una part de la dislexia, pero sobretot 
la disgrafia, formen part del radi d'acció del VIS- 
PRO.grafies. L'alteració de l'escriptura en casos de 
dislexia pot requerir una intervenció que Rivas i Fer- 
nández (1994) resumeixen en tres hrees: (a) exercicis 
de grafia arnb un component espacial (amb variacions 
de formes i mides), (b) exercicis de copia, dictats, re- 
daccions i r e s u s ,  i (c) exercicis d'autocomprovació, 
comparant l'escriptura amb un model. Aquesta darre- 
ra opció, almanco per als infants més petits, pot veure's 
afavorida per la prbpia d inh ica  del mbdul del VISPRO 
que permet contraposar la grafia modelada arnb la 
prbpia execució, I també pels exercicis d'autoavaluació 
de reconeixement de figures, lietres i síl.labes. 

Quant a les disgrafies, les possibilitats del VISPRO 
són encara majors. En primer lloc, i arnb línia arnb el 
que abans esmentavem, Rivas i Fernández (1994) con- 
traposen la presencia de nombrosos metodes de recu- 
peració de les disgrafies (AJURIAGUERM, 1983; LINARES, 
1993; PICQ i VAYER, 1977; PORTELLANO PÉREZ, 1985) arnb 
una practica pedagbgica incorrecta dins les aules. Tal 
vegada per la relativa manca d'importhncia que ator- 
guen els docents a les primeres execucions psicomo- 
trius de l'infant. En paraules d'aquests autors: 

Molts professionals docents estan lluny de conhixer i 
comprendre la multiplicitat de factors i requisits 
-cognitius, motrius i psicol6gics- que són necessa- 
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ris perque es produeixi un  aprenentatge favorable de 
l'escriptura, i, per aquesta raó, tampoc atenen aques- 
tes dimensions en l'educació o en la reeducació de les 
alteracions que es donen en el procés escriptol: (RNAS 
i FERNÁNDEZ, 1994, p. 183). 

De la reflexió que fan en compartim molts aspec- 
tes, que són claus per al desenvolupament generic del 
projecte VISPRO, com ho és, per exemple, el fet de ten- 
dir (especialment en l'ensenyament de l'escriptura) a 
metodes generalitzats i poc flexibles: no es respecten 
les necessitats i les característiques individuals de cada 
infant. El ritme d'aprenentatge és el factor principal, a 
parer nostre, per prevenir les disgrafies. El mestre no 
pot oferir el mateix tipus de model, ni els mateixos 
exercicis, ni arnb la mateixa velocitat a tota la classe. 
Qui traca perfectament les vocals necessita ja nous es- 
tímuls i no tasques repetitives. Qui no encerta a co- 
menear mai pel punt correcte el trae de la a necessita 
que algú li ho faci explícit més lentament. En canvi, 
molt al contrari, la dispedagogia de les disgrafies ten- 
deix a tractar simptomatolbgicament la ((mala lletra)) 
sense analitzar-ne les causes. M, els quaderns de 
ca1,ligrafia i les cartilles són gairebé l'únic mhtode d'e- 
lecció, quan són molts els exemples que demostren 
que la practica massiva arnb ells no garanteix millores 
ni a curt ni a ilarg termini. La cal.ligrafia ha de ser un 
mhtode complementari, de reforc, a les intervencions 
més científiques. A continuació revisarem de manera 
general aquestes intervencions en relació a les possibi- 
litats que ofereix elVISPRO.grafies. 

Ajuriaguerra (1983) recomana tecniques prepara- 
tbries no grhfiques i grafiques. Les primeres són les tí- 
piques de caire motriu, mentre les segones abarquen 
pictografies (dibuixlliure, arabescos, ratllat i reompli- 
ment de figures) i tecniques escriptogrhfiques (for- 
mes tancades o semitancades, ((repassades}) per l'in- 
fant, lletres en gran format, grafismes d'esquerra a 
dreta, garlandes, sinusoides i figures ovalades). Real- 
ment el VISPRO.grafies no esta pensant per a aquest 
nivell preescriptor, i tanmateix proposa un modul de 
direccionalitat que pot ser molt útil. Els conceptes 
d'amuntlavall i d'esquerraldreta resulten claus per 
apropar-se a l'escriptura. Aquest mbdul proposa exer- 
cicis simples arnb desplacament de figures exclusiva- 
ment per familiaritzar-se arnb aquests conceptes. 
L'infant ho pot experimentar tot sol o arnb l'ajut i les 
instruccions d'un adult. Realment, com comentavem 

abans, esta més pensat per a infants petits o arnb ne- 
cessitats educatives especials que volen iniciar-se 
arnb l'aprenentatge lectoescriptor, pero també alguns 
infants més grans que mantenen problemes de direc- 
cionalitat poden beneficiar-se d'aquesta acció. 

Des d'un punt de vista rnés globalitzador, Rivas i 
Fernández (1994) revisen les principals intervencions 
derivades de la investigació sobre les disgrafies i pro- 
posen un sistema integrador que en quatre fases, des 
de la més simple fins a la més complexa, intenta la 
completa recuperació de l'infant (vegeu grafic 1). 
A les tres primeres fases, de reeducació psicomotora 
de base, diferenciada i visomotora, com és lbgic, el 
VISPR0.grafie.s no hi té cap acció directa. En canvi, a 
la fase de reeducació del grafisme, la darrera i més 
complexa, pot fer-hi diferents aportacions interes- 
sants. 

El primer apartat d'aquesta fase, la reeducació 
grafomotora preparatoria, guarda molta relació arnb 
les thcniques escriptogrhfiques, fent rnés hmfasi i 
ampliant els exercicis sobre formes geomhtriques. 
Per tant, el que abans hem esmentat del mbdul de di- 
reccionalitat continua sent valid. El segon apartat, 
correcció d'errors específics del grafisme, és total- 
ment compatible arnb el modelat que ofereix el VIS- 
PRO.grafies. Així els problemes en la forma de les lle- 
tres (ja sigui un problema de tracat o de velocitat) es 
tracta arnb repassats, picats, retalls, simulacres a l'ai- 
re, etc., pero és evident que un modelat freqüent de la 
lletra, a una velocitat que optimitzi les possibilitats 
atencionals de l'infant pot resultar un complement 
molt útil. 

Finalment, el modelat que ofereix el VISPRO, sobre 
una pantalla simulant un paper pautat, també és pot 
utilitzar quan el problema és la mida de les iletres, les in- 
clinacions errbnies o el punt de finalització. En aquest 
darrer cas el programa també ofereix modelats de cons- 
trucció de síl.labes per afavorir l'enüac entre les iletres. 
Tots els problemes esmentats requereixen exercicis mo- 
trius de base i, per tant, el VISPRO.grafies no pretén ser 
un substitutiu, sinó el complement més cognitiu (exer- 
citant la funció atencional, reforcant la memorització i 
facilitant l'aprenentatge) d'aquestes tasques. 

En definitiva, el programa VISPRO.grafies es pot 
presentar comuna eina educativa arnb diferents possi- 
bilitats, tant per als educadors que inicien un procés 
d'aprenentatge de la lectoescriptura arnb infants amb 
necessitats educatives especials, com per a aquells 
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Grafic 1. Esquema del programa d'intervenció en casos de disgrafia (RNAS i FERNANDEZ, 1994) 

a) Relaxació global i segmentaria d) Control postura1 i equilibri I 
b) Coordinació dinamica general e) Lateralitat I 
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