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Capitol 3 Coneixements dels infants entorn de la lectura

Els capitols anteriors mostren la coexistencia derahts maneres de concebre la
lectura, el seu aprenentatge i el seu ensenyaieéstque en cap altre contingut, en el
cas de la lectura és possible parlar de diferegt®des d’ensenyament que troben la
seva justificacio en posicions teoriques alterrgtivsovint contraposades.

La recerca en lectura ha dirigit la seva atencitesniltimes décades i sobretot des de la
perspectiva cognitiva i cognitivo-constructiviséaindagar els coneixements i processos
que els lectors debutants necessiten adquirir arpes funcionament en el seu procés
d’apropiaci6 de les estratégies de lectura. Algutiaquests coneixements es
construeixen per la interaccio informal entre el penena i d’altres persones al voltant
dels textos escrits, d’altres per la curiositat desperta la presencia de l'escrit, i la
majoria en situacions planificades i intencionals gs produeixen a I'escola.

En aquest capitol revisarem els resultats d’un iavepitall de recerques que han ajudat
a establir els diversos ambits de coneixementsi¢aigl en 'adquisicio de la lectura, i
gue posen de manifest el caracter actiu i constrd@quest aprenentatge.

En el Capitol precedent, el focus de la nostraduaiiha situat basicament en el pol del
docent, en les seves concepcions i pensaments, la eseva conseqlent practica
instruccional relacionada amb la lectura. En aq@szgiitol dirigim la nostra atencio
vers als aprenents. D’aquesta manera, ens centramma consideracié dels
coneixements que construeixen els nens i nenes kectura en la nostra societat, la
qual es caracteritza per la més que notable priesdecmaterials impresos i per I'is
frequent de la lectura i de I'escriptura en sitaasiquotidianes.

Situats en aquest context concret, recuperarem i$& wjue sostenim sobre
I'alfabetitzacié inicial des d'una perspectiva sBcbnstructivista, que ha estat
exposada, de forma resumida, al Capitol 1. Veurem ka definicié de lectura que
adoptem ens condueix a atendre als sabers i coatiegzacions que van elaborant els
infants pel fet de participar en experienciesdlétrs. Per aquest motiu ens detindrem en
els diferents components que, des de I'ambit deedarca, s’ha identificat que sén
presents en I'aprenentatge inicial de la lectura.

3.1. La lectura: coneixements i processos implicats

Des del marc de la concepcid constructivista desBayament i I'aprenentatge escolar

(Coll, 1990, 1996, 2001), assumim, que la lectutaprén conjuntament amb
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I'escriptura i el llenguatge oral en situacionsles quals aquests continguts s’utilitzen
per assolir finalitats especifiques i gracies méiacio exercida per d’altres persones.
Des d’aquest marc, la lectura es concep com unaitatctcognitiva complexa, que
comporta la intervencié de molts sabers al mataixpss, els quals s’integren de forma
particular i concreta. Llegir implica activar norobos coneixements i processos que els
infants, abans d’iniciar I'escolaritat obligatorippden tenir disponibles de forma
incipient, ja que els estan aprenent. Entre dsltlegir comporta identificar I'impres
com quelcom llegible, disposar de coneixements esofir moén i les paraules,
comprendre i utilitzar el principi alfabetic, pelaaqual cosa es requereix de capacitat
per identificar els sons de la cadena acusticasaplos en relacié amb les grafies, i a
més gestionar les diferents informacions contegtuple poden envoltar I'impres i
condicionar-ne el significat. Indubtablement, aquwesjunt de nocions i procediments
gue poden recollir-se sota I'etiqueta de “coneixetsigobre la llengua escrita” —als qual
hi hem d’afegir els sabers entorn a les convendiehsistema de representacio escrita,
i les conceptualitzacions sobre els usos i funcideda lectura- en la logica socio-
constructivista en que ens situem, es van construitilitzant progressivament en el
cami vers l'apropiaci6 de la lectura. | convé tepiresents les relacions que
s’estableixen igualment amb l'escriptura, amb lalquesenta estrets vincles, alhora

gue suposa endegar processos relativament difatenci

Com hem apuntat, les situacions interactives quereen en diferents contextos on es
desenvolupen practiques educatives, com pot seasebe la familia i, d'una manera
més planificada i sistematitzada, 'ambit de I'dac@otencien i promouen tots aquests
aprenentatges. Donada la diferent naturalesa deigpanents que els infants van
aprenent a integrar i utilitzar en relacio a lade&, ens detindrem en cadascun d’ells per
caracteritzar-los de forma meés detallada. Concreténatendrem: al coneixement
fonologic i la seva relacié amb I'aprenentatge aldéettura; als coneixements sobre el
sistema d’escriptura i sobre la funcionalitat déelztura; i als procediments que des de
la recerca s’ha postulat que els infants emprenllegir. La descripcié que segueix,
centrada en els diversos tipus de coneixementsaatplen I'aprenentatge de la lectura,

no ha de fer perdre de vista la relacio i interdel@acia que s’estableix entre tots ells.
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3.2. Consciencia metalinguistica i coneixement folbgic

La importancia i rellevancia del coneixement fogid) que segons diversos autors,
seria un prerequisit per a l'aprenentatge de tan@¢ I'escriptura (Juel, 1991), i que per
d’altres autors es desenvoluparia de forma conemmd l'aprenentatge d'aquests dos
continguts (Perfetti, Beck, Bell i Huges, 1987), haedat establerta des d'estudis
relacionats amb leconsciéncia metalinguistica”

Amb aquest concepte es fa referéncia a la capalgt@tosar atencid, de reflexionar -
inicialment d'una manera espontania, perd cadantégp controlada i conscient- sobre
diferents aspectes del llenguatge, com poden seseab sons -consciencia 0
coneixement fonologic-, les paraules i el seu §icati -coneixement léxic i semantic-,
al voltant de les estructures del llenguatge -cameent sintactic- i de quan resulten
apropiades determinades construccions linguistigepsnent del context on el parlant
es trobi -coneixement pragmatic-.

La reflexié sobre aquests diversos aspectes dwjubtge que configura la consciencia
metalinglistica apareix d'una manera lenta i glacerala mesura en qué els nens
desplacen la seva atenci6 des dels aspectes catiusiael llenguatge cap a la
consciencia progressiva de les seves estructudes|és unitats o segments que les
componen (Defior, 1994). Aquesta capacitat apgpeixer de manera espontania en
relacio al llenguatge oral (Garton i Pratt, 199DbnRal, Esperet, Gombert, Thibaut i
Comblain, 2003), perdo es desenvolupa i es tornaaent en la interacci6 amb el
llenguatge escrit, i gracies a l'accio d'agentsatilus presents en els diferents contextos
en els quals es desenvolupa linfant (familia oE9cque |li fan parar atencié sobre

alguns d’aquests aspectes (Rondal et al., op.cit.).

En relaci6 a l'aprenentatge inicial de la lectuss, component de la consciéncia
metalinglistica, el fonologic, adquireix molta eethncia. Aguest'coneixement
fonologic” es pot definir, de forma general, com la capadaitatendre i manipular
diferents unitats de la cadena acustica, o conmeisuDefior (1994), la capacitat de
portar a termeliscriminacions reflexivesntorn al llenguatge. Pero les unitats en que es
pot segmentar la parla son multiples, i cadascuwmaporta de la persona habilitats i
capacitats diferents. A més, les caracteristiqeesatdla idioma fan que determinades
segmentacions siguin més habituals en unes llengjiles en unes altres. Com

mencionen diferents autors (Defior, 1996; Verno®98), una proporcié considerable
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de la literatura sobre el tema fa referéncia al sueceeix en la llengua anglesa, on
estudis amb unitats com I'atac i la rihfaan ofert resultats que no han estat posats de
manifest, almenys de forma clara, ni en castel@nntatala. En aquestes dues llengies
la unitat que resulta més senzilla d'aillar erplsules és la sil-laba (Teberosky, 1997),
perqué ve assenyalada a nivell acustic per lescians d'intensitat de la parla. Per
aguest motiu aquest component és I'element lingligte s’ha considerat com a més
“natural” per a la percepcié i produccié de la paibavin i Bever, 1970 -a Carrillo i
Marin, 1996-) i com la base per fer una segmenta@nscient. Estudis portats a terme
per analitzar com es desenvolupa la capacitat denesgtacio en diferents unitats
mostren que la sil-laba, a part de ser una uniés facilment identificable que el
fonema (Liberman, Shankweiler, Fisher i Carter,4)9funciona com a plataforma per
assajar segmentacions meés reduides —intrasil-Bdiquom posen de relleu Vernon
(1998) i Vernon i Ferreiro (1999) amb infants de abys. En contraposicio,
descompondre en fonemes és més dificil, ja que ha imdicis en la cadena acustica de
la parla que ajudin a la seva identificacio; aqdiess’agreuja perqué en el llenguatge
oral es produeix un efecte de coarticulacié delssels quals es perceben solapats
(Alegria, 1997). Per tant, no suposa el mateix tiflear rimes, que segmentar en

sil-labes, o en fonemes, perque a nivell acustiddamacié que rebem és diferent.

Clemente i Dominguez (1999) han indicat que exsiaa certa confusié terminologica
en relacid a com s’anomena i quins atributs stofigaen a la possibilitat de segmentar
la parla en diferents components o unitats, jalgaecategoritzacions elaborades sén
moltes (veure Arnaiz i Ruiz, 2001, per una revisiBer aquest motiu opten per

anomenar de manera diferent les segmentacionssjoeresponen a difererisitats

! Com indica Defior (1996), alguns autors han pogat manifest I'existéncia d’unitats que es
correspondrien amb parts internes de la sil-lab&rasil-labiques-, que, en llengiies com Il'anglesa,
esdevindrien un recurs per efectuar segmentaciansats —en el cas de I'espanyol les segmentacions
gue emergeixen de forma natural se situen, en piio® a nivell de la sil-laba-. Concretament,asih
identificat dos elements intrasil-labics que releémom “d’atac” pnsej o consonat/s inicials de la
paraula i “rima” ¢ime) o nucli vocalic i consonant/s que acompanyerolzal: Per exemple, en el cas de
la paraulason la s es correspon amb I'atac, mentre queés la rima. Aixi mateix, la consonant/s que
tanquen la rima s'anomenen “coda” flaen I'exemple anterior). Si bé alguns investigadiesparla
anglesa han emfasitzat la importancia de que fatmidentifiquin aquests elements perqué elsaajad

a aprendre a llegir (Goswami i Bryant, 1990; TreimB985; Treiman i Zukowski, 1991), en la llengua
castellana I'evidéncia d’aquesta relacié és poachiixi ho posen de relleu estudis com els de dané
Ortiz (2000), en els quals el coneixement sil-lafanologic si mostren tenir influéncia en la leet de
paraules, mentre que no ocorre el mateix amb edigement intrasil-labic. Per Jiménez i Ortiz (ap).ci

la menor rellevancia de la capacitat d’analisiasilrlabica en I'aprenentatge de la lectura s'espia per

les caracteristiques de lidioma espanyol, que resg@ficament més transparent que l'anglées, té uns
limits sil-labics clars, i presenta menys nombreataules monosil-labiques.
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segmentals de la paraul&i el que es manipula sén rimes, parlen de censext de les
rimes; coneixement sil-labic (sil-laba); coneixememtrasil-labic  (d'unitats
intrasil-labiques, com soOn els casos anteriormeencionats d'atac i rima); i
coneixement de fonemes (en el cas de fonemfeshés, per acabar de mostrar la
complexitat d’aquesta area d’estudi, cal indicag glguns autors com Carrillo i Marin
(1996), consideren que la consciencia fonologicglolaria tres tipus d’unitats
linglistiques de naturalesa diferent: els fonsfaiemes i les sil-labes. Per tant caldria
parlar, de fet, de tres tipus de coneixemehtsetic, fonemic i sil-labic. Malgrat que els
fons i els fonemes son entitats linguisticamerdrdifits, per a les necessitats de la nostra
recerca ens remetem a la constatacio de CarriN@rin (1996), segons la qual la
distincié entre fonemic i fonetic no acostuma a adopptada explicitament pels
investigadors, degut a la dificultat intrinsecadiferenciar-los i possiblement perque,
en moltes de les tasques creades per estudiartagoegponents metacognitius, la part
fonémica es confon amb la fonetica. Per aquestsusjoCarrillo i Marin (op.cit.)
introdueixen la nocié deonsciéncia segmentad, capacitat de segmentar tant en fons
com en fonemes quan I'alumne comenga a comptamfasaficient informacié sobre
I'ortografia. D’altres investigadors, com Moraislegria i Content (1987) plantegen la
diferencia entre el que seria propiamentctasciencia segmentalndicador d’'una
capacitat d’actuacio sobre els fonemes d’'una fauotanoma i analitica-, i ldgbilitats
d’analisi segmental-que es correspondrien amb la capacitat per deteet forma
global algunes caracteristiques sonores de la-p&datractaria en aquest darrer cas de
les primeres reflexions que apareixen en els aptenectors, els quals poden fer
analisis fonologiques a nivell de rimes o de sedmemés petits que les paraules —
sil-labes-, perdo no son capacgos de fer segmensaemmnitats fonémiques perqué no
disposen de representacions estables dels sorarkin quan els infants comencen a
centrar la seva atencié en les relacions entneedlatsons -situacio que es potencia de
forma intencional a I'escola, molt sovint cap aklli de I'Etapa de I'Educacioé Infantil en
el cas de la nostra comunitat-, esdevé més oponfirag la nocid deconeixement
fonologic o segmental. Aquest concepte dbéna cabuda als diferents graus de
coneixement sobre els fons i els fonemes que @als ineenes poden tenir, coneixement
que pot ser més 0 menys conscient i explicit oiitpl, al mateix temps, també fa

referéncia a la capacitat de portar a terme asdegmentals distintes.
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3.2.1. Coneixement fonologic i lectura

Investigacions realitzades al llarg de les duemék decades han ofert dades rellevants
que relacionen la lectura amb el coneixement faiojorecorrent a perspectives
metodologiques diverses: estudis correlacionalsHsamis, correlacionals-longitudinals

i estudis d'entrenament o exercitacié en el conexe fonologic.

Des delsestudis correlacionals’'ha intentat esbrinar la naturalesa de la relaniée
coneixement fonologic i lectura, situant l'interes les possibles relacions entre el
coneixement fonologic en nens i nenes a 'etapéedacacio infantil, i la seva habilitat
lectora en moments posteriors del seu desenvolugarguests estudis, una revisid
dels quals apareix a Bryant i Bradley (1998), Defl®96) i Tunmer i Nesdale (1985),
han establert correlacions positives entre ambduwesures preses en moments
temporals diferents i han acabat postulant, ensmmsos, I'existéncia de causalitat
entre coneixement fonologic i lectura (veure lagiévde Bryant i Bradley, 1998). Com
aguests dos investigadors assenyalen, aquestariofercausal €s quiestionable, perquée
el que aquests estudis posen de manifest és qdades obtingudes sobre el nivell de
coneixement fonologic d’infants que es troben av/plari correlacionen, anys després,
amb les mesures preses sobre la lectura amb e&xomtsubjectes, pero d’aquesta
relacid no se’'n pot desprendre directament la didaiseDiversos autors (Clemente i
Dominguez, 1999; Sulzby i Teale, 1991), indiguemés, que els resultats d'aquests
treballs també suggereixen que l'aprenentatge dectara i de I'escriptura té un
important paper en el desenvolupament de les tabilionologiques, ja que quan els
infants inicien el seu procés alfabetitzador, al@@neixement fonologic s’'incrementa.
Aixi doncs aguests estudis posen de relleu queralixement fonologic juga un paper
fonamental en l'aprenentatge de la lectura, pemwedesense oferir resposta a les
guestions sobre a) el tipus de coneixement fonologie €és més beneficiés per a
I'aprenentatge de la lectura i b) la direccié dedasible influéncia entre coneixement

fonologic i lectura.
Atenent a la primera de les preguntes que restesegesposta (a), les dades procedents

de la recerca sén poc concloents (Stuart, 2005)i, Ai bé alguns investigadors
(Bradley i Bryant, 1983; Bryant i Bradley, 1985yy8nt, MacLean, Bradley i Crossland,
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2000) assenyalen que identificar rimes i al-litena€ seria un bon indicador de la
possibilitat de fer un bon aprenentatge de la ftactd’altres recerques posen en dubte
aquest vincleDominguez i Clemente (1993)Goswami i Bryant (1992) opinen que,
malgrat que aquesta tasca sigui poc influent, percoemencar a descentrar-se del
significat i atendre a la forma fonologica de lemrgules. D’altres investigacions
apunten gue la capacitat de segmentar en sil-(@ssaher i Rego, 1984; Carrillo i
Marin, 1996) i aconseguir atendre de forma cada m@s detallada a elements
intrasil-labics ime i onseten el cas de I'anglés; mentre que en la llenguaaiga la
unitat que suposadament juga un paper més rell@sationset(Wimmer, Lander i
Schneider, 1994)-, sembla que afavoririen l'aprémige de la lectura. Finalment
trobem investigadors que proposen gque és la capakdillar fonemes la que assegura
un bon accés a aquest contingut, o que és una caoibide diferents nivells de
coneixement segmental el que influeix en I'aprestgyat de la lectura (Aidinis i Nunes,
2001; Alegria, 2006; Wimmer, Landerl i Schneide994). Hi ha dubtes, pero que la
consciencia fonologica es pugui mesurar ailladamena influéncia de la instruccié en
lectura i escriptura (Ball, 1993; Bowey i Frandi®91; Jiménez i Ortiz, 2000). Sembla,
doncs, que la consciéncia de la sil-laba i d'usitatrasil-labiques que son els
components mes accessibles per als infants enimmerpmoment, ajudarien a explicar
'accés a la lectura, mentre que la capacitat fagioh seria una consequencia de la
instruccio lectora (Jiménez i Ortiz, 1995). Aqudsiaotesi també apareix recolzada per
les recerques sobre I'aprenentatge de I'escrigtifiabetica, les quals posen de manifest
que el reconeixement de la sil-laba és clau peenogan a centrar I'atencio en els sons
de la parla i la seva representacié grafica (FerieVernon, 1999; Vernon, 1998). Un
altre element que ddéna suport a aquesta idea ptdevéda mateixa historia del
desenvolupament de les escriptures alfabetiquegigaen totes elles la sil-laba ha estat
el pas necessari per arribar a l'alfabet (Tus686)19ra bé, com ja hem assenyalat, la
controversia presentada no esta del tot resattam, veurem a continuacio, té les seves
arrels en les caracteristiques dels estudis fetis, eonceptualitzacié que s’adopta sobre
la consciencia fonologica, els instruments i praoeats amb qué s’intenta mesurar i,

finalment, en les caracteristiques de la llengula ejue es fa I'estudi.

2 L’al-literacié comporta la repeticié notoria del teia o mateixos fonemes, sobretot els consonantics,
entre dues o0 més paraules.
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Pel que fa a la segona de les quiestions que henejalia(b), recerques realitzades amb
metodologies i participants diversos han ofert majdormacié i arguments per
decantar el sentit de la relacié entre conscidiocialogica i lectura. Read, Zhang, Nie i
Ding (1986) van realitzar un estudi amb poblacitesa que demostra que aquest tipus
de coneixement no es desenvolupa en les persomesajhan d'utilitzar un sistema
alfabétic —com és sabut, el sistema d’escriptlanaji xines és de tipus ideografic-.
D'altres dades, que també donen suport a aquesta lds va oferir el grup de
Brussel-les (Morais, Alegria i Bertelson, 1979) qelal va investigar la preséncia
d'aquest coneixement en adults illetrats, arrilaatst conclusié de qué el coneixement
fonologic només s'adquireix per mitja de l'apreatgd de la lectura, ja que els seus
subjectes experimentals tenien nombroses dificuftat ometre consonants inicials, o
afegir consonants i/o vocals.

Des d’'aquestes perspectivesctansciéncia fonologicao s'adquireix espontaniament,
siné que requereix d'un ensenyament explicit etedtura, o com a minim d’'una
practica que s'associa a l'aprenentatge de la tahfcacié” (establiment de
correspondéncies grafema-fonema), fins arribar ansaaar el mecanisme
d"assemblage" (Alegria, 1997), consistent en aftorgnitat a la representacié
fonologica de la paraula escrita. Aquest procedinseiposa establir relacions entre
lletres o grups de lletres i els seus corresporfentdogics, prenent en consideracio el

context en qué es troba la lletra i el so quetiqua segons aquest context.

Enfront d’aquesta visio s'ubiquen @studis experimentals basats en |'entrenandent
subjectes en habilitats fonologiques previ a I'apneatge de la lectura, com és el de
Bryant i Bradley (1998), en que els infants que velre I'entrenament van obtenir
millors resultats en tasques de lectura que elsnquel van rebre. Aquests estudis,
segons Defior (1994), es constitueixen en un padiedéfinitiu mitja per a I'establiment
de relacions causals, perque mostren que les ta#bilonologiques es poden entrenar i
gue repercuteixen en el posterior aprenentatge dectura. Un altre suport a aquesta
idea prové dels casos de joves "disléxics" als sgsalls ha ofert recolzament en
habilitats de segmentacio i a qui s'ha ajudat ardesdupar una consciencia segmental
adequada, i al mateix temps s’ha observat que acablerant la seva escriptura.

De la revisio d’estudis i de les seves aportaciesspot extreure la conclusié de qué
existeix, com indiquen diversos autors (Clemememinguez, 1999; Stanovich, 1986;
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Sulzby i Teale, 1991; Teberosky, 1997) timderaccio bidireccional compleXaentre

coneixement fonologic, i I'aprenentatge de la lextiu’escriptura, segons la qual:

- El coneixement fonologic que tinguin els infag&sa un element important en
el seu aprenentatge de la lectura i de l'escriptura

- D’'una banda, aprendre a llegir i escriure enistesa alfabetic com el nostre
€s una manera de desenvolupar el coneixement fginolger tant, es requereix
instruccio formal per adquirir-lo.

- D'altra banda, I'ensenyament explicit d'habgitdonologiques afavoreix

I'aprenentatge de la lectura.

En un sentit complementari, recerques que se cergre I'estudi evolutiu de
I'aprenentatge del sistema d’escriptura alfabetmstnen que I'escriptura esdevé un
element molt important en la consolidaci6 o deskmpament de la consciencia
fonologica (Van Bon i Duighuisen, 1995; Vernon, 893%ernon i Ferreiro, 1999).
Adoptant la visi6 que el coneixement fonologic essahvolupa interactuant amb
I'aprenentatge de la lectura i de I'escriptura, Iskenser, pels estudis que s’han portat a
terme amb infants pertanyents a societats en leds gl sistema d’escriptura és
alfabétic, que una activitat que potencia i ajudarssolidar la consciencia fonologica és
principalment I'escriptura, ja que requereix porgaterme una analisi discriminativa
dels sons que es corresponen amb la paraula. T@mcampte que les relacions que es
postulen entre el desenvolupament d’aquest tipusahesciéncia i I'escriptura son
reciproques, caldria dir que l'escriptura requerde la progressiva utilitzacio del
coneixement fonologic, i que en el moment en ell @gapretén escriure €s quan en
major mesura es posen en funcionament processeosragxement fonologic que es
consoliden i incrementen (Teberosky, Tolchinskyicge Gomes de Morais i Rincén,
1993).

3.2.2. La indagacio del coneixement segmental

Malgrat que les recerques que hem revisat hanapwmbrosos coneixements sobre
aguest component metalinguistic, es posen en esiaéiguns problemes de caire
metodologic i conceptual. Les investigacions reatfiles en aquest ambit han utilitzat

instruments molt diversos. Partint de les revisioasalisis fetes per Teberosky (1997),
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Carrillo i Marin (1996) i Defior (1996), trobem ques tasques utilitzades per a

I'obtencio de les dades difereixen en les dimerssgaglents:

1. El tipusd’unitat segmentab nivell linglistic de la unitat fonologica impdida.
Aquest component pot variar depenent del coneixemegtalinguistic que
s’avalui, tot i que a nivell fonologic s’acostumadsstingir entre els dos
components minims identificables de les paraules:sil-labes i els fonemes.
L’estructura de la sil-laba pot ser una font derdificies en la forma com la
tasca pugui ser resolta (ja que es pot tractaradiihlaba composta per dues
consonants o que contingui un diftong). En relatgfonemes, i depenent del
tipus de tasca, no sera el mateix haver de mamigatals que consonants i cal
tenir en compte les diferéncies existents dins wkat darrer grup (oclusives,
fricatives...). També apareixeran meés dificultat® sunitat amb la qual s’ha de

treballar correspon a un segment inicial, mitjgnalfde la paraula (Yopp, 1988).

2. El tipus deparaulaamb la qual es treballa i la seva complexitat kogica. Pot
tractar-se de paraules amb sentit que s'utilitzidaevida quotidiana, pero que
puguin tenir molta o poca frequencia lexica. Eld&mprar paraules que son
habituals pot comportar algunes dificultats, perqa¢ deixar de banda el
significat de la paraula i centrar I'atencié en@snponents sonors d’aquesta, la
qual cosa no resulta senzilla sobretot quan hodeafer nens i nenes de curta
edat. Una forma de resoldre aquesta problematigssisteix en emprar
pseudoparaules. En aquest cas, si bé s’aconseguiat I'efecte anterior,
depenent de la tasca que es demani, la preséncipsaledoparaules pot
comportar una carrega cognitiva més elevada, ja rquéi ha un referent

possible que faciliti el record.

3. L’activitat que es demana que el subjecte porti a terme, quesfar definida
atenent a les seguents questions:
a) El nombre d’operacions o procediments que la perband’executar.
b) La complexitat cognitiva subjacent a cada procedtnagerent i també el
grau d’explicitacié o profunditat de coneixemenndtgic (Carrillo i
Marin, 1996) que es requereix per a la seva raaliiz
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Per tant,

les demandes que es poden fer als paritsi en recerques en les quals

s’estudii el seu coneixement fonologic poden reguefectuar algun o alguns dels

seglents procediments de naturalesa molt diversa:

1)

2)

3)
4)

5)

6)

7)

8)
9)

Aillar exhaustivament sil-labes i fonemes de lesydas (Carrillo i Marin,
1996 —sil-labes-; Jiménez, 1996 —fonemes-)

Separar parts de frases, paraules, o sil-labegn(dan 1992; Share i Gur,
1999)

Segmentar espontaniament (Vernon, 1998)

Comptar sil-labes o fonemes (Carrillo i Marin, L99®Bnrique i Signorini,
1994)

Sintetitzar les sil-labes i els fonemes (Bravo-Wado, 1995; Burgess i
Lonigan, 1998; Jiménez, 1992)

Identificar paraules que comencen amb un so coriP@tinguez, 1996;
Jiménez, 1996)

Ometre sil-labes o fonemes (Dominguez, 1996; @arriMarin, 1996;
Jiménez, 1992)

Identificar al-literacid i/o rimes (Burgess i Loaig 1998; Dominguez, 1996)
Comparar segments de paraules respecte a I'adiferi/o rimes
(Goikoetxea, 2005; Jiménez, 1996; Cisero i Roy885]1 Bradley i Bryant,
1983)

10)Substituir uns sons per uns altres, o uns fragnparsins altres (Burgess i

Lonigan, 1998; Signorini, 1997)

11)Escriptura de paraules desconegudesefted spelling amb aprenents

lectors (Mann, Tobin i Wilson, 1987)

12)Segmentar espontaniament en presencia de la pasarita (Vernon, 1998;

Vernon i Ferreiro, 1999)

Aquestes possibles demandes requereixen nivellgragessament cognitiu diferents:

unes suposaran l'aplicacio de procediments d’argligats en un pla de major capacitat

d’explicitacié que altres, i al mateix temps implian una analisi molt més profunda i

conscient. Com indica Teberoskyles operacions de percepcié, memoritzacid i

verbalitzacio impliquen habilitats cognitives queoenpanyen I'exercici especificament
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fonologic (1997, pp. 28-29), i algunes de les demandesriardge a meés, impliquen
haver de realitzar operacions d’addicié i sostiaatiunitats linguistiques —en els
moments en els quals es demana que s’afegeiximesiio 0 s’uneixin sons-. D’altra
banda, algunes precisions en la proposta de litattimetafonologica poden modificar
aguesta dificultat cognitiva, com sén la presengmtrenament; la presencia d’ajudes
per fer les segmentacions, com és el cas de pemesjgdin en el recompte dels
segments identificats, i/o I'existencia d'una reymmtacio grafica de la paraula. A
aquesta major o menor dificultat cognitiva se ld@o afegir la resta d’elements que
s’han comentat anteriorment, que poden incrementainvar la complexitat final de la

tasca -per exemple si s’utilitzen pseudoparaules-.

La diversitat de variables i procediments implicatdes diferents recerques alerta sobre
la necessitat de prudéncia a I'hora d’efectuar iptess comparacions i d’extreure
conclusions. Aixi i tot, dels estudis efectuats'sdtenen conclusions orientatives -tot i
que en certs casos poden ser contradictories peiguefectes no es produeixen o
s’observen en la mateixa mesura en les diferesglies, o depenent de les tasques-.

Defior (1996) apunta les seguents:

“Las tareas que implican solamente el reconocimieletdas unidades son mas
faciles que las que implican su produccion. Exigteorden en los niveles de
complejidad de las tareas. Aunque no se ha estalslemna secuencia evolutiva
clara (que por otra parte habria que establecer gp@ada lengua, dadas las
diferencias que existen entre ellas), las masdacierian las de sensibilidad a
la rima, las de clasificacion de palabras por susdades iniciales o finales y
las de sintesis de fonemas. Las de supresion ssidmeserian las mas dificiles,

por su mayor exigencia en cuanto a memoria opeadtiv

Teberosky (1997) afegeix que les tasques que sapdsetificar son més senzilles que
les que demanen analitzar, i que la tasca més eamps correspon amb haver de

realitzar una analisi explicita que justifiqui lengitud o la diferéncia.

Finalment, una altra variable que dificulta la ploles comparacio entre els resultats

obtinguts per les diferents investigacions ésiprls de dissengue empren (Defior,
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1996; Shankweiler i Fowler, 2004). Segurament quelsemblant succeeix en relacio a
les tasques i instruments amb qué es mesura laetengia lectora, aixi com respecte
dels criteris que s'utilitzen -rapidesa, grau dmm@nsio, exactitud...-. De fet, i com
posa de relleu Gomes de Morais (2004), es poddéinglisclarament dues tradicions en
I'estudi de la consciencia fonologica. La primenglou aquelles investigacions que
sostenen una visio “empirista associacionista’adlant de I'aprenentatge del sistema
alfabétic d’escriptura, el qual es concep com ompk codi de transcripcio de la parla.
La segona abasta els estudis que adopten una gerapevolutiva i culturalment
situada, la qual sosté que I'aprenentatge de tarke¢ de I'escriptura suposa aprendre
un sistema notacional culturalment construit. Des cdadascun d’aquests enfocs,
I’habilitat d’identificar les unitats minimes de parla s’entén de formes diferents. Aixi,
des de les propostes més empiristes i experimstetglies unitats fonologiques estarien
“naturalment” donades, i els infants només lesibaul’aprehendre a partir de I'analisi
de la llengua oral. Per contra, la proposta gead@itén que el “fonema” és una unitat
que cal construir. Moltes de les segmentacions lldaguatge oral -exceptuant la
segmentacio sil-labica que emergeix com la mésileenzatural i identificable- sén
fortament dependents de I'escriptura (Ferreiro 220 qual marca els limits d’aquells
elements que a nivell oral son dificilment distbigé -correspondencia fonema-
grafema, la nocié de paraula, coneixement ortagrafintuacio...-.

Entre els estudis que han analitzat el coneixefo@aiogic/segmental dels infants amb
I'objectiu d’indagar-ne el seu desenvolupament,i @i@m les interaccions que es
produeixen amb la lectura i I'escriptura, sén neaheguts els de Vernon (1998) i
Vernon i Ferreiro (1999) amb infants mexicans. Astee recerques posen en evidencia
com els nens i nenes comencen a prendre en cansiméescrit per utilitzar-lo en el
moment de segmentar una paraula -una de les tasguesstia en segmentar una
paraula que tenien escrita al seu davant i queéassbs deia oralment-. A més, en
aguests estudis es proposa una classificacié queepanalitzar les solucions que els
infants donen davant de la situacié d’haver denttae una paraula en trossos petits”

tenint en compte les seves caracteristiques evetuti

Afegim encara que en relacio al coneixement foriolagna cosa és tenir-ne -quin, i en
quin grau- i una altra cosa és utilitzar-lo quanw& Pot ser que alguns alumnes que
obtinguin puntuacions elevades en tasques de @meixt fonologic no siguin capacos

d'utilitzar les correspondencies grafema-fonemadmattificar una paraula desconeguda

109



L'aprenentatge de la lectura inicial: Una aproxini@als coneixements dels infants
i a les estrategies d’ensenyament

en una frase. Aquest fet pot ser degut a qué neeltatoneixement fonologic és
igualment pertinent per a ser utilitzat en aquéssaa; i pot ser degut també a que el
coneixement que es manifesta en una tasca expeainpeigui no ser transferit després
a una tasca de lectura que per l'infant pot testassa relacié amb I'anterior. Estudis
com els de Frith (1985, a Clemente i Dominguez9)19Bryant i Bradley (1998), o
Cuetos (1989) en espanyol, han mostrat que tengixements fonologics "per se", no
suposa poder i saber utilitzar-los per llegir; ae® recerques han identificat infants
gue tenien coneixements sobre les correspondéndess utilitzaven per escriure |,
tanmateix, no eren capacos d'emprar-les per llegguest fet també s'ha trobat en
contextos d’aula tant en parla francesa (Ellioc®#93), com en catala (Soliva, 2001), la
qual cosa sembla confirmar que no és suficient glguns infants disposar del
coneixement sobre les correspondencies per sabetiiézar en situacions de lectura -

fins i tot quan sén capacos de fer-les servir dwand’escriure-.

3.3. Coneixements sobre el sistema d’escriptura alietic i sobre la funcionalitat de

la lectura

Els infants construeixen nombrosos coneixementsesebmaterial impres que poden
utilitzar per assolir la finalitat darrera de latiera, que és I'obtencié del significat, i que
constitueixen els punts de partida amb el qualsten a I'ensenyament sistematic que
reben a l'escola. Els treballs pioners de Ferreifieeberosky (1979) van posar de
manifest la necessitat de conéixer i tenir en cenghs coneixements que els infants
construeixen sobre el material escrit i les eggifageque usen al trobar-se amb tasques
en qué han d'utilitzar els seus sabers lectors. rEfesirem en aquest apartat a les
conclusions que es desprenen de recerques que ditigih a la indagacié dels
coneixements dels infants en una perspectiva quen @n consideracio les

caracteristiques dels textos impresos presents mustra societat.

Entre els coneixements vinculats a lesracteristiques del sistema d’escriptura
alfabéticaque des de diferents recerques s'ha mostrat quenesessaris per poder
llegir, n’hi ha alguns que es poden construir abdestrar a l'escola, gracies a les
practiques educatives familiars -i fins i tot sensa interaccio sistematica del nen amb

I'imprés-, mentre que d'altres requeriran una utstio explicita.
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Els lectors debutants han d'aprendre conceptescegiments que pels lectors experts
semblen “donats”. com s’usa el material impreés,qgeima direccid es llegeix, com
s'avanca al llarg del text i quina és la part delat del llibre, que és una lletra, una
paraula, qué son els signes de puntuacié i quéecajuan n’apareix un en el text...,
aspectes tots ells que s’inclouen dins del queog®maconeixementsonvencionals
sobre l'escrit, i que remeten a l'aprenentatge dSistema de notacid (Clay, 1985;
Garton i Pratt, 1991; Ferreiro i Teberosky, 197Bambé és important que puguin
comprendre lesuncionsdel material escrit i elssosque se'n pot fer, és a dir, quin
tipus d’'informacid es pot obtenir en diferents gtpaue tenen al seu voltant. A aixo
cal afegir que han d'arribar a comprendre lpserit porta un missatge que a traves
de la lectura es pot accedir al seu significatec@ment que d’altra banda els infants
assoleixen ben aviat malgrat no els resulta, einian un aspecte gaire evident (Harste,
Woodward i Burke, 1994).

3.3.1. L'aprenentatge d'aspectes vinculats al siséenotacional de I'escriptura

D’entre els aspectesonvencionalsde I'imprés que hem anomenat, ens interessa
aprofundir en dos components que resulten espemdlotaus en 'aprenentatge de la
lectura. Per una banda parlarem dels simbols pg dels quals graficament intentem
representar els sons del llenguatge, i per I'atendrem a la construccié de la nocié
“paraula”.

Com posen de manifest les recerques evolutive&estudi del procés de comprensio
del funcionament del llenguatge escrit, el prim&s gue els nens i nenes porten a terme
és I'establiment de distincions entre diferesitdemes grafics o notacionalgosant a
prova diferents hipotesis i categoritzant les farde notacio que perceben de I'entorn.
Ferreiro i Teberosky (1979) van mostrar que finstiinfants no escolaritzats eren
capacos de distingir entre dibuix i impres, entwenhres i lletres, i que predeien quins
materials podien ser o no ser llegits en base mbne d'elements —principi de quantitat
minima- i el tipus de combinacions que hi havia entreeatgielements —principi de
varietat internd. Aquesta capacitat d’establir distincions entrdstesnes
representacionals comenca a aparéixer en infaatdgrd’ 3 i 4 anys (Teberosky, Marti i

Garcia-Mila, 1998)La possibilitat d’atendre, comparar i classifichHenguatge escrit

®Principi que ha estat definit al Capitol112.3.1.Les aportacions del constructivisme psinége.
*Principi que ha estat definit al Capitol112.3.1.Les aportacions del constructivisme psinétje -.
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suposa un pas fonamental per comencar a fixar-ssseaelements que el composen.
Aixi, progressivament, els nens i nenes van destofue I'escrit esta configurat per
lletres. Identificar-les com quelcom que té un Higat propi i deslligat del referent és
un pas que, juntament amb el desenvolupament daixament fonologic, permet
comencar a establir vincles entre els sons derla p&es grafies que els representen,
arribant a assolir, d’agquesta manera, el princifabatic. De fet, si prenem en
consideracio les aportacions de Teberosky i Rif#083) podem parlar de dos ambits
de coneixement diferents en relacio a les lletRsr una part els alumnes han
d’aprendre les lletres com a unitats grafiques goes escrites que poden adoptar
diferents formes dins d’un mateix sistema: mintgc¢uwhajuscula; tipografies diverses- i
al mateix temps van construint les relacions datggafia i el seu valor fonémic, la qual
cosa ens fa parlar de la lletra congrafema unitat bilateral constituida com a signe
compost de significat i significant (Gak, 2001 ab&esky i Ribera, 2003). | de
I'establiment de relacions entre les unitats samotes grafiques, n‘'emergeix una nova
unitat no “preexistent” a dita relacio (Ferreird@)02). Aprendre a llegir i a escriure
consistira, des d’aquesta perspectiva, en facdit@ els alumnes delimitin, estabilitzin i
igualin els fonemes i les unitats grafiques —grafem procés que conduira a
I'establiment de les correspondencies fonema-grafekssolir la comprensié de com
funciona aquesta relacié de correspondencia esdevéecurs de caracter generatiu
(Share, 1995), ja que facilita I'aproximacio a é&tlra autonoma dels adults. En un
inici, la identificacid d’algunes lletres permetuntualment, que els infants puguin
reconeixer fins i tot algunes paraules, ja quetzgih la posicid grafica i el context per
acabar de determinar que pot haver-hi escrit. Penser exemple, en les propostes que
defensen la preséncia d’estadis evolutius, segmnguals la lectura a partir d’algunes
claus concretes (lletres) és una reconeguda egtafgie ajuda als infants a poder
aproximar-se al text amb més seguretat (Duffelmed@92; Share i Gur, 1999).

En relacio a les lletres es poden valorar aspedivesrsos. Aixi, no és el mateix
preguntar pel nom de les lletres de I'alfabet elairel nom de les lletres perqueé les
escriguin —aqui es valoraria el coneixement del dertes lletres-; o preguntar pels sons
gue aquestes representen o bé fer que els nerseapn els grafemes a partir del so
produit —la qual cosa fa posar atencié en lesimadonografiques-. De fet, malgrat
que per a la lectura és necessari construir rela@atre fonemes i grafemes, de manera

gue seria més interessant atendre als sons gaprelsents produeixen més que no pas
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al seu coneixement del nom de les lletres, la cacg@resenta conclusions sovint
contradictories. Aixi, si bé per a alguns investya el nom de les lletres conté claus
informatives sobre el so que representen i ageesafévoreix els intents de lectura i
d’escriptura inicials (Ehri i Wilce, 1980; Share99b; Stuart i Coltheart, 1988),
convertint-se en un predictor de I'habilitat leetgrimerenca (Ball i Blachman 1988,
Blaiklock, 2004; Bradley i Bryant 1983; Cardoso-Mas, Mamede i Rodrigues, 2002;
Ehri i Wilce, 1985; Share i Gur 1999; Stuart i Gefart, 1988; Treiman i Rodriguez,
1999; Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki i Francl998), hi ha d'altres recerques
que questionen que es pugui equiparar el coneixede#gmom de les lletres amb el
coneixement del seu valor sonor i la capacitat gi@maquest saber per llegir i escriure.
D’aquesta manera, el fet de reconéixer un nombe etevat de lletres no comportaria
en tots els casos utilitzar les mateixes estratediaccés al significat del text escrit.
Aquesta va ser una de les conclusions de I'eseuticGee (a Share i Gur, 1999) qui va
identificar infants que, tot i disposar d’'un mateaeneixement de lletres, utilitzaven
estrategies diferents per aproximar-se al text ejgeconduien a fer lectures més o
menys properes a les convencionals. En una diresioiar Ferreiro i Teberosky
(1979), apunten queel conocimiento de las letras precede regularmaaitele su
equivalente sonoro en tanto que valor fonétido més, no es pot donar per fet que el
nom de les lletres té una relacioé directa amb Ervanemic (Teberosky i Martinez,
2003), perqué a nivell del sistema grafic, les mpoes també han assenyalat que
I'aprenentatge de les correspondéncies fonemargeafepen de les caracteristiques de
la llengua i del grau en que les relacions entredirs elements és relativament estable.
Com senyalen Camps, Milian, Bigas i Campso “hi ha llengiies amb ortografia
exclusivament fonologica; n’hi ha que ho sén més; el finés o el castella, i n’hi ha

que no ho sén tant, com l'ang!®d.989, p. 24). En el cas del cathlén el qual les

®> Atenent al que proposa I'Institut d’Estudis Catalalfalfabet catala prové de I'alfabet llati i ctamsle
vint-i-sis lletres (21 consonants i 5 vocals).

Cada lletra té dues grafies diferents:llédra mindscula(o, simplementmindsculd, que és la lletra
d’'escriptura o impressié ordinaria i que té trapeds o menys arrodonits, i letra majuscula(o,
simplement,majldsculg, que és més gran que la mindscula corresponemt general, pren una forma
diferent d’aquesta.

Les excepcions son freqlients i plantegen ara idifiésltats practiques en I'escriptura i la lectyperque
la correspondéncia entre sons i lletres no és\moat

a) Hi ha grafies desproveides de valor fonic (hdma ditlletres muds), com ocorre amb la h en els mots
hom‘un, algd’ iohm ‘unitat de resisténcia eléctrica’, que tenen tantss conom ‘arbre caducifoli’.

b) Hi ha lletres amb lectures diferents segon®etaxt, com es pot veure en caddesosa, 0 sons escrits
diferentment, com mostra cada [s Jabei.
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relacions entre el sistema fonetic i les marqueiqures és relativament estable —tot i
gue no manté tanta regularitat com en el cas détltz, les relacions que s’estableixen
entre so-grafema no oferirien una dificultat taevatla en el moment de ser apreses
com en el cas, per exemple, de la llengua anglesa.

Aquest fet que acabem de comentar hauria d’afauaraprenentatge de la lectura molt
més segur que en angles. Aquest sera un dels esppet pot influir en les relacions
gue emergeixin entre la capacitat segmental i eeige@ment de les lletres i I'ls que

se’n fa, tant a I'hora de llegir com d’escriure.

El concepte de paraula és una altra de les nogismsesulta complexa de construir per
als aprenents. Han estat nombrosos els investigap@ han identificat que els infants
confonen termes com paraula, lletra i oracié (Dagnil970; Clay, 1972; Ortiz i
Jiménez, 2001; Reid, 1966). Els arguments que esrdper explicar aquest fet tenen a
veure amb que la paraula només apareix delimitadaactal en 'ambit del text escrit
perqué quan les persones parlem no segmentem augsari les unitats d’entonacio o
prosodiques s6n molt més amplies que aquestes.i@bquen Ferreiro i Pontecorvo:
“la palabra no precede al texto sino que se congtittomo una de las particiones del
texto graficado. Planteado en estos términos, keslaciones de los nifios en lo que
respecta a la segmentacién de elementos, genertdraéonos y sin carga referencial
autonoma (articulos, preposiciones, conjunciones)@enamente comprensibles. En el
flujo del habla no exiten los espacios en blanctadescriturd (p. 72, 1996).

Per aquest motiu els aprenents necessiten intaraaob textos escrits diversos on els
limits entre les unitats apareguin clarament marpat anar elaborant hipotesis que els
apropin a una conceptualitzacid cada cop més dpmssh que és el funcionament
d’aquest component linglistic. Al mateix temps ti\dtat d’escriure sera un bon
referent per identificar el funcionament d’aquestésboracions i hipotesis. Aixi, un

alumne que ja ha assolit una escriptura alfabptitanostrar problemes o dificultats per

¢) Hi ha sons que sbn representats per grups de Ititees(digrafs), com és el cas del sp][(ena
palatal), representat pel digraf ny en un mot eom

Aixi mateix, hi ha lletreglletres de so comptsgue poden representar grups de sons, com @s elecla
lletra x asax0 ‘de Saxonia’, que equival als grups cs i ccsdeso ‘plec’ i seid (en qué X, sc i cc
representen [ks ]).

Pel que respecta a les vocals, disposem de 7 &oies {a ]E J[e ][i J[u][o J[u ] i sis d'atons, entre els
guals n’hi ha un que és espec=1 . Aquests sons es poden representar amb un calgungrafies.

En el cas del catala la llargaria del so no ésvalieper a establir distincions entre vocals.
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separar les paraules entre elles, fent una es@iptantinua. Aquest comportament que
implica la preséncia d’hiposegmentacié —poca daxgkegmentacio entre paraules-, és
visible en els infants que estan sent alfabetitfiats que la separaci6 de mots es
sistematitza entorn als 7-8 anys (Gombert, 199@xpdlicacié del perque d’aquesta
manca de segmentacio radica, com assenyalen Berrélontecorvo (1996; també
Teberosky i Colomer, 2001), en que els elementssabofuncionals de I'escrit, com és
el cas de les preposicions, articles, conjunciongrbs que actuen com a modals,

s’uneixen a altres paraules que tenen un signifieft

Per altra banda, en el moment en que els apredest®breixen la necessitat d’establir
limits entre les paraules i van comprenent les esrgue regeixen aquesta separacio,
poden mostrar un altre tipus de comportament atasuoknt normal: la
hipersegmentacio. Aquesta consisteix en produirexoés —des del punt de vista
convencional- de separacions entre les paraulesplitacio d’aquesta manera de
procedir respon al fet que els infants, a I'horasdtiure, prenen com a referencia
aquells mots que s’escriuen separats i empren agolrsixement amb paraules que no
segueixen la mateixa norma (psen fadaenlloc de “s’enfada’des perten comptes
de “despert”. Segons Ferreiro i Pontecorvo (op. cit.), juntat@nb la construccié de
I'objecte “paraula” es comenca a posar atenciGsatemes d’ortografia que regulen i
controlen l'escriptura a un nivell diferent del quermet I'escriptura alfabética.
Aquestes nocions poden tenir interés quan es daale alumnes que escriguin, ja que

permeten observar quins coneixements tenen endellaconcepte paraula.

3.3.2. Coneixements entorn al llenguatge escrit

De forma complementaria al que hem anat exposastiesulta obligat parlar d'un dels
elements que participa en la lectura i que fadil#aibucié de significat a un material

escrit. D’entre els components que permeten camétdar el text, que ajuden a fer-ne
una interpretacio i afavoreixen sentir-se atretlf@@te de llegir o escriure, trobem el

coneixement que en el marc d’'una societat com $rades persones desenvolupem

® En contraposici6 a les “paraules funcionals” trobbesi‘paraules contingut”, entre les quals hi heaeti
nom d’objectes i persones, els verbs que assenlaberd, els adverbis i els adjectius.

" Es important fer notar que tant “en” —en compram¢des” -des de- son paraules que podem trobar de
forma separada per blancs en I'escriptura convaatin catala.
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sobre lafuncionalitat i la utilitat que té la lectura. De manera més especifica, €s
primigeniament en el si de la familia i de les expeies lletrades que aquestes
proveeixen als infants —lectura compartida de cnigossibilitat de presenciar
I'escriptura i interaccié amb textos diversos-aguests inicien la seva apropiacié de tot
un conjunt de sabers que els facilitaran 'accéaa@ escrit (Solé i Teberosky, 2001).
La recerca entorn al paper de la familia en I'andeitl'aprenentatge de la lectura ha
mostrat que, a part de fomentar la motivacio atartlde la lectura i de la interaccio
amb textos escrits, també millora el coneixemerit l@aguatge oral i afavoreix,
d’aquesta manera, disposar d’un millor vocabulafuna creixent capacitat fonologica
(Denton, West i Walston, 2003; Neuman, 1996; Neum&woskos, 1989; Senéchal,
Lefevre, Thomas i Daley, 1998; Sulzby i Teale, 198/bod, 2002). Al mateix temps,
les practiques lletrades de moltes families pemmetea major comprensié de les
convencions del text impres, coneixement dels ¢spode les caracteristiques dels
diferents tipus de text, aixi com del llenguatgecursos retorics- que es poden trobar
en ells, i coneixement dels usos habituals derijgtsca i la lectura (Goodman, 1992).
Aix0 permet explicar que, des de molt aviat, i matigque els seus coneixements no
siguin completament articulats, els infants elaborgees sobre el concepte i la
funcionalitat de I'escriptura, les qual acostumesea molt més precises que les idees
gue tenen sobre aspectes convencionals del matsiet (p.e. el terme “paraula”; a
Ortiz i Jiménez, 2001). A més, entre aquests cenadnts incipients els infants també
comencen a adonar-se de quina manera han de prgoedies troben davant d'un text
impres per tal de llegir-lo (Clay, 1985; Ferreirbaberosky, 1979; Goodman, 1992).

De forma més especifica, la recerca en aquest ahhitinteressat pel reconeixement
de diferents tipus de suport i el contingut queedls s’hi pot trobar (Ferreiro i
Tebersoky, 1979; Goodman, 1992); per les ideemsaquents dels aprenents entorn a
les funcions dels textos escrits —per que serv@ixenen un nivell més general, han
indagat les creences dels infants sobre per quéigeltegir i quines fites permet
aconseguir aquesta activitat. Les recerques enstcumbit han indicat que els
coneixements sobre el llenguatge escrit es relani@mb I'éxit en I'aprenentatge de la
lectura (Ferreiro i Teberosky, 1979; Harlin i LipE990; Huba, Robinson i Kontos,
1989; Jiménez i Ortiz, 2000; Kontos, 1988; Ortdiménez, 2001Tunmer, Herriman i
Nesdale, 1988) i acostumen a combinar-se amb cemeixts elevats en d’'altres ambits
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de la lectura —com la comprensio del principi atabi el coneixement de conceptes

sobre I'imprés (Purcell-Gates, 1996)-.

Malgrat que els sabers que acabem de prendre edeacidé son d’interes especific
per la nostra recerca —donat que ens interesstficlnque saben els nens i nenes-, no
funcionen independentment en el moment en que apraXima al text escrit per
intentar comprendre’l. Tots ells s’articulen en ana menor mesura davant d’'una tasca

de lectura, depenent de factors que atendrem auganio.

3.4. Els procediments a I'abast per llegir

El fet que lescrit porta un missatgals adults ens pot semblar que és d’'una logica
irrefutable. Pero als infants no els resulta, dadtd, tan evident. Aprendre que el text té
sentit i que vehicula un significat ens condueixtractar la comprensio i els
coneixements que la faciliten. Des de la concepoigstructivista (Coll, 1990, 1996,
2001), s'explica que construim representacionsodant de la realitat, les quals es
constitueixen en esquemes de coneixements que rerganitzant, reconstruint i
modificant a mesura que aprenem, i sOn aquestseesyu els que ens permeten
comprendre i donar sentit al que ens envolta. Erasl d'un text, la comprensid
dependra de diferents factors, vinculats al matik -la seva estructura, la coheréncia
interna del contingut-, referits al lector, enthis,e2l fet de comptar amb coneixements
-sobre el tema que esta llegint, sobre el mon eergé que li permetin interpretar el
que llegeix i, per ultim, dependra també de lesleguque rebi per posar en relacio el
que sap amb el que vol llegir.

En el cas del lector aprenent, la possibilitat dmgrendre I'escrit estara determinada
per les estratégies que sigui capac d'utilitzar, gpepot descodificar o no, si sap
reconeixer algunes paraules globalment, si sapamepcontext per acabar de construir

el significat.

Dependra, en part, dels coneixements de qué dispdant, que pugui donar-li més o

menys sentit. La lectura en els infants es presataun problema que cal resoldre, on
qué entraran en joc també les seves intenciongdotatives respecte de la seva propia
competéencia, aixi com components motivacionalss Bmuests aspectes adquireixen
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molta rellevancia, perque permetran que l'infanvslucri activament en una tasca que
comporta dificultat, que hi dediqui esforcos, i nésfara si s'adona de la funcionalitat

de la tasca, de que allo pot ser-li util (Solé,2)99

3.4.1. Procediments lectors i diferents tipus dette

Entendre les tasques de lectura com a situaciablgma”, comporta pensar que els
nens i nenes poden adoptar difergascedimentper resoldre l'activitat i que alguns
d’aquests procediments els resultaran més persingue d’altres per comprendre el
significat.

L’estudi de les aproximacions que adopten els amtsmjuan se’ls proposa de llegir un
text s’ha dut a terme des de diversos marcs tequescomentarem de manera sintética
per destacar-ne algunes diferéncies. Des d'ungeeiga fonamentalment cognitiva
les investigacions han postulat un conjunt d’estaglie se succeirien de forma
sequiencid] i que es distingirien entre ells pel tipus decpssos que els infants
posessin en funcionament. Habitualment les recergiteades en aquesta perspectiva
sén experimentals i el tipus de textos que utititper recollir els comportaments dels
aprenents acostumen a restringir-se a paraulesmtestualitzades i/o pseudoparaules.
Indubtablement aquestes situacions restringeixeornmement els procediments
susceptibles d’emergir durant la situacié de lectierqué no és el mateix haver de
llegir textos desproveits de context que “llegin” ®tuacions similars a les quotidianes,
on els nens i nenes es troben amb textos moltstisexn suports diferents: llibres on hi
ha imatges que els permeten aproximar-se al quikedarit, en les quals poden recorrer
al reconeixement global de paraules que coneixenambé poden emprar el
coneixement fonologic de que disposen, tot plegaiadmanera més o menys integrada.

Arribar a observar aquests diferents comportamergbca, en primer lloc, partir d’'una

caracteritzacio de la lectura diferent a la québasade presentar. Comporta entendre
I'acte de llegir com quelcom més dinamic i canvjanute pot dependre no tan sols dels
coneixements que té disponibles I'aprenent, sintbéade la seva capacitat per saber-

los utilitzar en el moment en que correspon. A lhigdel disseny metodologic de les

8 Vegeu el Capitol 11(2.2. L'aproximaci6 cognitivistap. 28), on es presenta la proposta d’estadis
fonamentada en les recerques de Frith (1985).
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recerques en aquest ambit, aquest fet suposa,®alires aspectes, utilitzar materials
de I'entorn per determinar com els nens i nenegegorale llegir-los, tot i que en alguns
casos es modifiquin per tal que s’ajustin a leaaaristiques del disseny —amb tasques
pensades i amb consignes concretes-. Consistentaguést Us de material proper al
context de l'infant, les tasques son concebudes aaaritables situacions problema, i
per tant les analisis que es proposen se centmumientalment en identificar els
processos que es posen en funcionament, i enanteategoritzar els comportaments
observables, identificant formes semblants de desdh tasca. Les recerques que han
adoptat aquesta segona via les podem ubicar enann oconstructivista i/o socio-
constructivista de I'aprenentatge de la lecturarcnogue, com ja hem assenyalat, és al

que ens adherim.

3.4.1.1. La lectura de textos acompanyats d’'imatges

Anant als exemples concrets, estudis portats aetamb infants de curta edat mostren
gue aquests s’aproximen al text buscant-ne el fgighii intentant organitzar les
informacions diverses a les quals atenen. Per drerijarste, Woodward, i Burke
(1994), en un estudi amb infants de 3 a 6 anys,ceacloure que aquests feien servir
un conjunt divers d'estrategies tant en el momemntlldgir com d’escriure. Entre
d’altres, identifiquen I'estrategia @itent semantic"Ja qual consisteix en la capacitat
de predir qué hi pot dir en un imprés. Aquestaagsfiia €s producte del coneixement
que tenen els nens de queé el text escrit té ur@dfluomunicativa. Aquest saber els
permet anticipar-se a allo que diu el text, i ldlaquesta estratégia els ajudara a anar
descobrint les regularitats de la llengua escritima altra estratégia és la
"negociabilitat, que consisteix en fer un Us flexible dels coamignts de que disposen
entorn a diferents sistemes, com el numeéric, licdrescrit..., per mantenir el sentit del
missatge que ells consideren que el text trandBmeaquest cas 'estratégia comporta
saber emprar la informacié procedent d'una imatgedonar sentit al que proven de
llegir. En aquest procés datribucié de significagsen en funcionament una nova
estrategia, que consisteix gplantejar-se hipotesis’sobre que deu voler dir el text, i
posar-les a prova. | finalment hi ha el procedinditsintonia fina", que es refereix a

la capacitat que tenen els infants d’utilitzare@ieixement que tenen sobre el llenguatge
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en general. Aixo els permet establir diferencies,gxemple, entre el llenguatge que cal
emprar al llegir un conte, i el llenguatge queibtaa al parlar amb un conegut, i saben
fer servir aquesta informacié quan és oportl. Agugsocediments, des d’aquesta
perspectiva s'aprenen abans de ser capa¢ de diegwencionalment i son la base per
progressar en l'aprenentatge lector.

Des d’'una visi6 propera a la que acabem de praseatael sentit d’atribuir un paper
molt actiu a lI'aprenent lector-, trobem les apadas d'una de les recerques meés
conegudes, i que més repercussions ha tingut emdi®sposteriors sobre els
procediments o estratégies utilitzades pels infalsgant I'escrit, i en situacio de
lectura, el treball ja referit de Ferreiro i Telskp (1979). Aquestes autores, i en el cas
de nens castellanoparlants escolaritzats, propasen classificacié concreta dels

progressos dels infants en la lectura d’un enuci@mpanyat per una imatge.

Una de les primeres hipotesis que segons Ferreireberosky (op.cit.) els infants
elaboren quan comencen a atribuir intencionalbatunicativa als textos (Teberosky i
Colomer, 2001), té a veure amb la idea que I'eseptesenta eilomde la imatge que
acompanya —en el cas que se li mostri un dibuimatge acompanyant el text-. Es
'anomenada “hipotesi del nom”, segons la qualtext que acompanyi a una imatge
representara el nom d’aquesta. A partir d’aquestduaio el procés envers a la
integracio de noves informacions procedents del-tpian aquest esta constituit per una
oracié- comportaria les segiients actuacions

a) mantenir separades la descodificacio i el s@atifEn aquest cas I'alumne pot
atribuir un sentit a I'impres, basant-se en la geat en alguns casos intenta atendre a
algunes propietats del text -habitualment es trdetpropietats de tipus quantitatiu, com
el nombre de fragments que identifica en el textoidescodifica. Un altre tipus de
conducta que s’inclou en aquesta dimensié suposaeljnen comenca a descodificar
alguns elements de I'escrit sense cercar el semgdr tant sense saber dir que diu el
text. En daltres ocasions, linfant pot intentantegrar ambdues estratégies
-comportament intermig entre a) i b)-, partint glehtit que pot atorgar a la imatge que

observa i buscant alguna/es lletres que recolzeva hipotesi.

° Presentem un resum de la proposta que es presé€rtaeiro i Teberosky, 1979 (pp. 131-138). Es pot
consultar aquestes pagines per veure exemplesatietdels comportaments que aquestes investigadores
descriuen.
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b) mostrar un conflicte entre el desxifrat i ehtite Un dels comportaments que
inclou aquesta dimensié consisteix en que I'infarticipa el sentit del text fixant-se en
la imatge, després desxifra i no és capa¢ d'intedgainformacid que aquest
procediment li proporciona amb el sentit que haridcipat. També hi ha infants que
anticipen el sentit del text a partir del que eiggereix la imatge, i tot seguit desxifren,
provant d’integrar, en grau variable, la informag@déoducte del desxifrat amb la
informacio inferida de I'observacio de la imatge,qual acaba sent el recurs per dotar
de significat el text que s’ha desxifrat.

c) coordinacié entre desxifrat i sentit, integrant-loarribant a una resposta
correcta -tot i que aquesta resposta no s’obtidgoimediat, la qual cosa suposa que
els infants fan relectures del text que han llegifment en un primer moment-. Entre
les diverses conductes identificades i que s’imie@n aquesta dimensio trobem infants
que poden desxifrar, eliminar i reintegrar un fraginde text a condicié que tant
I'eliminacio com la reintegracié donin com a reatlbracions acceptables; també hi ha
d’altres nens que poden integrar una part deldagtno havia estat reconeguda en el
desxifrat inicial quan prenen en consideracio atiséde I'oracid —llegeixen un cop, es
deixen una part que no comprenen i tornen a relidgntificant el significat d’aquella

paraula que no havien compres-.

Les autores relacionen aqguestes respostes amlemaonent genétic de les mateixes, i
assenyalen el fet que han estat mostrades peniamés que tenen unes condicions de
vida concretes i que han rebut un ensenyament tpiehae portat a centrar-se,

fonamentalment, en el desxifrat —aproximacio irtional de tipus sintétic-.

En una mateixa direcci6 apunten les troballes deb$u1994), en aquest cas amb
infants de parla anglesa. Sulzby va estudiar gigh fels nens de parvuls quan se’ls
proposava l'activitat de llegir contes, i tambétx@bar una progressio des de I's de
procediments vinculats amb l'atribuci6 de significal'is d'index contextuals -com pot
ser la imatge-, fins que els infants comencen &igen el codi i utilitzen combinacions

entre lectura "global” i descodificacio, i postem@nt acaben emprant la descodificacio

en la seva recerca del significat del text.

Aixi mateix, Goodman (1992) assenyala que en el ea@ns esdevenir lector autonom,

el nen separa el seu coneixement de que el text gansmet un significat, del seu
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coneixement de l'ortografia. Aquest fet explicagae alguns infants que saben

descodificar, tendeixin a atribuir un significatteular, idiosincratic, al text llegit.

En consonancia amb les aportacions dels estud&atsytrobem d’altres recerques que
introdueixen explicitament I'element d’ajuda pertjke 'adult en el moment en qué els
infants assagen la lectura d’'un text acompanyabal’imatge. Aquest és el cas de
I'estudi d’Elliott (1993) en el context francoforaimb infants de 6 anys d’edat. Aquesta
investigadora va observar que alguns alumnes, atatgnéixer les lletres i poder-les
anomenar explicitament quan se’ls demanava, no am@praquest coneixement per
llegir, sinG que atorgaven major importancia ahgigat que podien atribuir a un dibuix
gue acompanyava el text -absencia de relacié eotitei sentit-. Per contra, d’altres
nens comencgaven a utilitzar la informacio sobrect@sespondencies i la vinculaven al
sentit -lligam entre codi i sentit-. En aquest segas, apareixien dues possibles
actuacions dels alumnes. Per una banda, podiaugertrgbessin per ells mateixos
aguesta relacié. També podia ser, pero, que |difideessin gracies a I'ajuda de la
docent, la qual, a partir de la presa en consideds coneixements dels infants, es
valia de diferents estrategies per ajudar-los auiliezessin el coneixement sobre les
correspondéncies que tenien disponible. ConcretaElatt identifica tres estrategies
docents diferents: a) peacompanyamentpreguntant per quina lletra comenca la
paraula i si hi ha coincidéncia o no amb el quefdint ha dit-; b) peexplicacié o
mimesi del procedimemjue caldria seguir —explicacié directa d’on catami qué cal
fer-; ¢) percontra-suggestid o contra-exemplposant I'infant en conflicte dient-li que
en el text posa una cosa diferent de la que elfiha demanant-li qué pot fer per
resoldre la situacié-. En aquest estudi, com epservar, la intervencio educativa es
pren en consideracié per comprendre els resul&ts alumnes en aquesta situacio,
permetent aproximar-nos a la valoracié dinamicas dadneixements lectors dels
alumnes, valoracié que podem explicar amb conceptgss del marc de la concepcio
socio-constructivista de I'ensenyament i 'aprentyg escolar —i.e. creacioé de zones de
desenvolupament proper: indagacio del que pot’ifgfiamt sol; del que pot fer amb

I'ajuda adequada- .

De forma similar i amb escolars de parla catal&ofiya (2001) va replicar un estudi de
Chaveau i Rogovas (1993), amb infants des de Jafs6 anys. Soliva (op.cit.) agrupa

els comportaments dels infants en tres grans greigsgui encara no identifiquen
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I'escrit com a portador de significats; els qui guemen que l'escrit conté el significat,
pero I'extreuen de la imatge que acompanya el teatgrat que en alguns casos fins i
tot sén capacos de descodificar; i en darrer tepisejnfants que serien capacos de
llegir integrant el producte de la descodificacibala informacié procedent de la
imatge, gracies, en determinats casos, a l'ajudaejiula per I'adult —el qual centra

I'atencio de l'infant en aspectes concrets de fiesc

Les recerques portades a terme posen de relleprieer lloc, la preséncia d’'una
sequencia en I'aprenentatge de la lectura —afearquin I'influx de I'escola- , i també la
complexitat de I'acte lector i de les estratégiedattura que es van apropant cada cop
més a la lectura adulta convencional, fins arrdbpoder vincular informacions del text

I combinar-les, si s'escau, amb les dades propoades per imatges. Des d'una
perspectiva més cognitiva, la combinacié d’estiaggue, com han assenyalat els
diferents estudis citats, es posen en funcionameenia lectura de materials que
presenten text i imatge, fan intervenir en difemaesura la descodificacié i I'atribucid
de significat. Aquest fet requereix de l'infant undéstribucié dels seus recursos
atencionals, ja que, quan el procés de descodiicaecesta suficientment automatitzat,
I'infant ha de gestionar informacions ben divergas vénen explicades per I'esquema

que es mostra a la Figura 1.

En segon lloc, sembla que la possibilitat de combide manera més eficag la
descodificacio i el sentit en els nens i nenes gumeeixen algunes lletres pot ser
afavorida per ajudes concretes que situin I'ineantin conflicte entre allo que la imatge
li suggereix i la informacié grafica que se li deraaque llegeixi. Aquesta ajuda,
necessaria en tots els casos, consistira en imgores diverses, segons que els
processos d’ensenyament i aprenentatge que efiquiani i porten a terme per afavorir
'adquisicio de la lectura siguin tributaris o e®hbin més o0 menys propers a

I'aproximacié analitica, la sintética o I'analitismtética (veure Capitols 1 i 2).
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Elements que ajuden a establir el
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Imatges i dibuixos
Context

Estructura de I'oracio
Coneixement del llenguatge 0
A  Coneixement del llenguatge dels llibres
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so-lletra
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saben utilitzar (visuals i fonolbgics)‘
Correspondencia terme-a-terme
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Saber establir analogies amb paraules
conegudes

Figura 1 Sabers i processos que els lectors utilitzeragrderca de significat del text
escrit. Adaptat de Schwartz (1997).

Com es palesa a la Figura 1, en el moment de llelgiren ha de determinar fins a quin
punt pren en consideracio les dades que acompalyext i que poden ajudar-lo a
comprendre de que parla. | ha de decidir com mtacia informacié obtinguda del
procés anterior amb aquells coneixements dels glig®sa i que li permeten atribuir
sentit al resultat de la descodificacio i dels ksdextuals —I'oracio o text on es troba
allo que pretén llegir- que decideixi i sapigaitddr. A més, aquests processos poden
estar supervisats en major o menor mesura perdearector, el qual, davant d’'un
conflicte entre sentit i descodificacio, per exempbot optar a emprendre d’altres
camins. La combinacié d’aquests diferents procegpabsacabar comportant que els
alumnes facin una lectura comprensible i propera @onvencional, i també que
presentin, en determinats casos, comportamentssdsreque posen de manifest el
funcionament actiu i implicat de la lectura, o bé tificultats que aquesta els planteja.
Es per aquest motiu que alguns investigadors condf@an, Watson i Burke (1987),
Van Grunderbeeck (1994) i Clay (1985) suggereixemdagar les diverses
problematiques que poden emergir en el transcula etura d’'un infant. Atendre als

errors o “descuits” miscues-en termes de Goodman, Watson i Burke (1987),caii
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a les modificacions —tipus d’error que comportaoeotreccions que s’efectuen al
llegir-, pot ser un indicador util dels aspectektdgt als quals estan atenent, aixi com

dels processos orientats a la comprensio quezatilit

3.4.1.2. La lectura de noms d’infants

També hi ha d’altres situacions en les quals elss nie nenes poden posar en
funcionament diferents estrategies per llegir i goetenen a veure amb la presencia
d’'un text i una imatge. Un exemple de tasca enula els infants poden recérrer a
estrategies diferents és la de “reconeixement deshd@Ferreiro i Teberosky, 1979;
Ferreiro, 1988; Share i Gur, 1999). En aquest tigdassituacions, saber que la
representacié grafica té a veure amb noms de pesguot permetre a I'infant atribuir
sentit a I'escrit sense requerir la preséncia detext extralingiistic, com indica
Teberosky (1997). A més, com assenyalen Ferrdisberosky (1979), els noms propis
semblen funcionar en muchos casos como la primera formabést dotada de
significaciérf (p. 217). Conseqientment, malgrat que en aquagtaitat no hi ha un
context grafic que pugui guiar a I'infant a I'hotdéelaborar possibles hipotesis sobre
que diu en el text, el fet de tractar-se de nomsehs i nenes que poden correspondre’s
amb els noms de persones conegudes, pot configeiream un marc segur per portar a
terme interpretacions que puguin estar orientagednuexs grafics concrets (Share i
Gur, 1999).

3.4.1.3. La lectura de paraules descontextualitzade

Per altra banda, proposar als infants que lleg@anaules aillades de qualsevol context
que pugui afavorir la seva prediccio, constitueix necurs per identificar el tipus
d’estratégies que posen en funcionament en aquettasions, que poden ser diferents
de les que mostren al llegir textos que presenteltras ajudes. A diferéncia de la
lectura acompanyada d’un context grafic, aquedigitat suposa una restriccio en les
possibilitats amb les quals compta I'infant per grodonar sentit al text. Si bé pot
succeir que I'alumne reconegui alguna paraula deenaaglobal, pel fet d’haver-la vist
d’'altres cops, en aquestes tasques es presentanlgsarque els poden resultar
desconegudes. Per tant, en aquests casos és nezesghie a les lletres i saber que en

base a elles es pot arribar al significat. Aixi @grinfant ha de conéixer les grafies i la
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seva relacio amb un so concret per poder apropamfemajor certesa al significat de
la paraula. Aixi mateix, és imprescindible que sicapac de poder unir els sons per
comprendre qué diu el mot (Ehri, 1998). I, al matemps, és important que disposi del
significat del mot, o que el conjunt de grafemegsual remeti a una paraula que ell
pugui trobar i identificar en base al seu recoatsiesquemes de coneixement que hagi

construit en les diferents experiéncies en lessggibhgi vist involucrat.

3.4.2. L’Gs del coneixement fonologic en la lecturBiescriptura

Algunes de les investigacions realitzades en elesbrde l'aula (Elliot, 1993; Soliva,
2001) assenyalen un aspecte trobat per altressagier han basat la seva recerca en la
lectura de paraules aillades en context experirh@itgant i Bradley, 1998). Aquest es
refereix a I'Gs diferent dels coneixements fonat8gigue en els inicis de I'alfabetitzacio
semblen ser meés facilment utilitzables en un primiement, per resoldre tasques
d'escriptura, i que només en moments posteriorsagas a ser utilitzats en la lectura.
Aquesta constatacié remet a la naturalesa de Haptatge de la lectura i de I'escriptura
i als processos que s'impliquen en la seva adddisen el seu Us. Aixi, trobem que en
estudis que vinculen i comparen aquestes dues, esamenciona el fet que, malgrat
alguns aprenentatges son igualment valids i negegsr ambdos processos, també hi
ha alguns processos diferents que, ineludiblenwnmtdicionaran I'aprenentatge i en
determinaran I'ensenyament (Fitzerald i Shanahda@Q1R Aixi doncs, si bé el
coneixement fonologic, discutit previament, és iguat necessari per establir les
relacions entre els simbols grafics i els referesatsors, resulta obligat en el cas de
I'escriptura, ja que en intentar descodificar lalerea parlada —oral- per escriure, la
reflexi6 metafonologica esdevé ineludible. En canedm hem anat dient, les
conceptualitzacions dels infants sobre que es & @s llegeix, en el moment en qué
s’inicien en aquest aprenentatge, poden tenir paewue amb la descodificacio i
I'establiment de correspondéencies (Dockrell i Ma8hal997), ja que poden consistir
en elaborar una interpretaci6 del text en funcids delements ideografics que

I'acompanyin.

Llegir un text que no s’ha vist i memoritzat prewint, en un sistema alfabetic com és

el nostre exigeix coneixer les correspondéencie® dietres i sons, perd no NOmMes aixo.
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En l'instant en que I'infant comenci a centrar éxa atencio en les lletres i els sons que
s’hi relacionen, I'estrategia descodificadora haliemar acompanyada d’'una estrategia
d’'unié, de conjuncié entre els diferents sons. Eeferim al procediment que Ehri
(1991), anomenatd blend, i que Alegria (1997), anomena “assemblage”, € da
referencia al fet de combinar els sons que resultendescodificar, per unir-los
construint un conjunt harmonic, és a dir, una gargue ens pugui remetre al significat.
Aquesta estratégia genera dificultats, entre ledsgsiha d’afegir la que deriva del fet
qgue en la lectura s’ha d’arribar a comprendre qumelgue no esta en la ment de qui
llegeix, quelcom que depen de l'autor del text. Ret, llegir suposa haver d’integrar
moltes informacions —sonores, grafiques, coneixemeavi- i utilitzar els procediments
adients per assolir la comprensié del que hi hateg&m I'escriptura, I'autor del text
disposa del significat que desitja transmetre madgilasmat damunt del paper. Es més
senzill llegir o rellegir allo que un volia sigrdéir quan ha acabat d’escriure—malgrat
que als ulls d’algu altre no s’entengui-, que ng @aibar a comprendre I'escriptura feta
per una altra persona.

Aquests fets s’han posat de manifest en nombrass=ques. Per exemple, Cuetos
(1989), en un estudi fet amb nens espanyols, vatiidar-ne alguns que no podien
llegir determinades paraules que en canvi si quiepcescriure, i també passava en
sentit contrari. Una possible interpretacidé peremstfet és la que ofereixen Bryant i

Bradley:

"(...) a esta edad, los nifilos escriben de formaoliagica. Para ellos
escribir una palabra es una cuestién predominantégmele letras del
alfabeto y de segmentos fonoldgicos. Adoptan elgodfibnolégico. Pero
eso cambia cuando leen, pues lo hacen por agrupdaoseo reconocen
palabras que les resultan familiares (...).

Los nifios se especializan. Poseen estrategias, tafoooldgica y quiza la
visual, que emplean, pero lo hacen con moderaditnprincipio podrian
usar la estrategia fonologica al leer, (...) pero auelen hacerlt (1998,

pp. 88-91).

Aquesta interpretacié apunta al fet que els neesett el procediment"”, i I'utilitzen
quan han d’escriure, perd "no saben" que el potiitzar en situacions de lectura. Es

un fet interessant, doncs sovint la dimensio "dabesaber que es pot utilitzar" no es té

127



L'aprenentatge de la lectura inicial: Una aproxini@als coneixements dels infants
i a les estrategies d’ensenyament

en compte, i s'interpreta I'actuacio de l'infantiement en termes de "conéixer" 0 "no
coneéixer" el procediment. Per Bryant i Bradley,989 semblaria que alguns infants
han aprés a aproximar-se a la lectura en termépataula global”, és a dir, esperen
reconéixer la paraula escrita de manera directag pioden reconéixer-la, no utilitzen el
seu coneixement sobre “correspondéncies”, pergumnsideren que el puguin emprar
per llegir. En canvi, si que el poden utilitzar pscriure, perqué en els moments inicials
de I'aprenentatge I'escriptura és per a ells urestidi vinculada a I'analisi dels sons i a
I'establiment de correspondéncies. Els autors demsh que en general els nens
abandonen aquesta “especialitzacio” tan difereacetre “el que cal fer per llegir” i
“el que cal fer per escriure”, tot i que algunsnahes s’hi resisteixen, i obviament
presenten dificultats per poder llegir, perqué seruels procediments adequats. En tot
cas, lahipotesisubjacent a aquest fet apunta en la direccio de mgr llegir, a més de
disposar dels coneixements que permeten fer-h@ désaber comi en quines
condicionscal utilitzar-los. Es un aspecte vinculat a lauragesa procedimental de la
lectura; com en tots els procediments, les conacidiutilitzacié suposen un aspecte
crucial del seu aprenentatge.

Per tant, sembla interessant indagar qué sabénfahss al voltant d’alldo que poden fer
per llegir; quinsconeixements declaratius sobre els procedimentsri& tenen sobre
que poden fer o cal fer per llegir, i quan poderhie En la definicié de la problematica
de la nostra recerca aquest aspecte, relacionathueefectivament realitzen quan

han de llegir i quan han d’escriursera objecte d'atencio.

Com des de les recerques en I'ambit metacognitia sbnclos, una cosa és disposar
d’'un coneixement —en el cas de la lectura de tpposedimental-, i l'altre poder-lo
explicitar i explicar-lo (Gombert, 1990; Karmilo8mith, 1992; Marti, 2002; Pozo,
1996). L’interés en sabeueésaben els infants sobre com es llegeix o calrliegpon a

la premissa que el lector que conscientment sagsfaefent mentre llegeix és un lector
més sofisticat i assoleix una millor comprensié teégt. Les recerques que han indagat
en aquesta problematica s’han interessat per aloets infants expressaven que feien
quan provaven de llegir (Downing, 1970; Reid, 1986s conclusions a les quals

arriben tenen a veure amb la dificultats dels ital® poder descriure en qué consisteix

Aquesta nocié es recobreix parcialment amb el quecge “coneixement condicional o estratégic” que
Monereo defineix com “teoria que pot elaborar Ifahe sobre quan i per a qué és adequat utilitzar un
coneixement” (1998, p. 60).
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la lectura, dificultat que disminueix a mesura glgenens i nenes van sent més capacgos
de llegir de forma similar a la convencional (Cla®72; Peronard i Crespo, 2002).
Malgrat la complexitat d’el-licitar explicacionstse els procediments que s’empren a
I'hora de llegir, algunes recerques han identifigake, fins i tot aprenents que es
trobaven a parvulari mencionen la importancia didie a les lletres i de poder-les dir
plegades com a procediments necessaris en ladd€&earonard i Crespo, 2002; Stewart,
1992). Un aspecte que resultaria interessant d'elises com es combina aquesta
capacitat amb la resta de coneixements que elatinfaosseeixen per atendre a la
manera com s’aproximen a la lectura i al grau e@ gquesta aproximacié resulta

exitosa.

3.5. Sintesi del capitol i consideracions per a tacerca

Com s’ha pogut constatar al llarg del capitol, agre a llegir i arribar a dominar la
lectura, implica el domini de coneixements de radéiga diversa que estan involucrats
en la possibilitat de comprendre el text. Les rgees dutes a terme en les darreres
décades aporten una visio interrelacionada i pati@ddels coneixements que hem
detallat en aquest capitol: el coneixement fonecloggn tant que component de la
consciencia metalinglistica-, el coneixement dedpeetes vinculats al sistema
notacional, i les nocions incipients sobre la fonalitat de l'escriptura. Aquests
coneixements inclouen també els diversos procedsngnme els infants assagen per

assolir la comprensio.

Aixi doncs, enfront d’un text escrit es construaixa conjunt d’expectatives sobre el
significat que aquest transmet. El que sustentaesigsi expectatives son els
coneixement que es tenen sobre el llenguatge ¢@ment lexic, sintactic, semantic) i
sobre els textos i el que es pot trobar en el s@rior (contingut, lletres, signes de
puntuacio, estructures linglistiques concretespahir de les hipotesis que genera, el
lector pot provar d’interpretar el text fent copesdre una paraula per cada fragment
de text que identifica. O bé intentar reconéixeguaks paraules i/o atendre a la
informacio procedent de la descodificacio, podenbanir els diversos productes de la

descodificacié en un tot conjuntat.
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En definitiva, respecte dels coneixements impliets|'aprenentatge de la lectura,
sembla important remarcar no nomeés la seva diaersicomplexitat, siné6 el seu
caracter de construccid progressiva. Com afirmemtoBai Pratt, dentro de la
progresion general que tiene lugar desde el dedlarde algiin conocimiento inicial de
qué es la lectura, hasta el dominio del procestexuna compleja red de habilidades
que pueden desarrollarse de formas distintas pasadiferentes nifios{1991, pag.
202). Les recerques que s’han ocupat de les agatque els nens posen en practica
guan llegeixen, mostren que en ocasions no sonciemts que poden utilitzar
coneixements que de fet ja utilitzen de maneraogaitquan necessiten escriure. La
interpretacio d’aquesta discrepancia en termesdedresentacio que l'infant elabora
respecte del que cal fer per llegir i del que ealder escriure —representacio que es
genera en el curs de les experiéncies educativgaersta aprenent ambdues eines- és

plausible, pero esta encara poc investigada, aysnem el nostre ambit.

A més,els nens i nenes van desenvolupant durant un geddatat en el temps i
depenent de nombrosos factors -experiéncies préewi#lgencia del context socio-
cultural, familiar...-, una complexa xarxa de caeeients sobre el material impres.
Com ja s'ha explicitat, no €s Unicament en el ctngéscolar que els infants poden
construir coneixements sobre el material imprési, goe en aquest context s’'intentara
fer d’'una forma sistematica i planificada. Donat @ls i les docents sostenen idees
diverses sobre I'aprenentatge de la lectura itqer, sobre com cal ensenyar, pot ser
interessant atendre a la possible influéncia qteretits aproximacions instruccionals
poden exercir en els coneixements que els alunoesraeixen. En el capitol anterior
(Capitol 2. L’ensenyament de la lectura: de la taaaila practicg, hem introduit ja
algunes referéncies als aprenentatges que els edupwden desenvolupar de forma
diferenciada en funcio de la perspectiva instrutai@n qué participen. Es probable que
els coneixements que construeixen, malgrat presseimiilituds, siguin sensibles a la

influencia educativa, i per tant mostrin també rdifeies significatives entre ells.
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