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Introduccio

L'aprenentatge de la lectura i la seva automatitzacio €s un engranatge minucios
que el nen haura d’aprendre com un orfebre. Ara bé, I'inici del procés de la
lectura no es produeix la primera vegada que s’enfronta a un text escrit. Des
del naixement, el nado6 esta exposat al llenguatge pero en una altra modalitat,
lallengua oral. La llengua oral constitueix la verdadera base que propiciara que
el nen es pugui enfrontar al text i pugui desxifrar-lo i comprendre’l. Per tant,
per poder afrontar ’'ensenyament de la lectura cal que aquest tingui un bon
domini de la llengua oral. Aquest domini li facilitara poder aprendre el principi
alfabetic i poder comprendre el text escrit un cop que la descodificaci6 s’hagi
automatitzat. Com a docents, per tant, cal tenir ben present l'estructura de la
llengua. El llenguatge esta articulat en diferents components que interactuen
en temps real tan en els processos de comprensi6 i produccio.

Amb el fonaments del llenguatge ben establerts, 1'apassionant treball per
aprendre a llegir es centrara en ajudar al nen a descobrir el principi alfabétic.
Aquesta descoberta es portara a terme a partir del treball de la consciéncia fo-
nologica i la correspondencia dels sons amb les grafies. En aquesta fase caldra
optar per un o altre metode de lectura tenint i tenir molt compte els processos
cognitius que participen en la lectura i els diferents models de processament
lector. Un cop la descodificacié s’automatitzi, el treball se centrara de ple en
la millora de la comprensi6 lectora amb l’abordatge, entre d’altres coses de
I'increment del vocabulari, el treball de la interpretaci6 de les estructures sin-
tactiques o la construccié d’inferéncies. En aquest punt és quan la lectura es
tornara una aventura fascinant a partir de la qual el lector podra submergir-se
en histories fabuloses i aprendre un sense fi de coses.
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Objectius

Després d'estudiar els continguts d'aquest capitol els alumnes coneixeran i sa-
bran:

1. Els conceptes basics de lectura.

2. Els factors ambientals, culturals i socials que afecten l'alfabetitzacio.

3. Els principals models de processament lector.

4. Les fases de l'adquisici6 de la lectura.

5. Com aplicar els diferents metodes per a I'ensenyament de la lectura.

6. Treballar la descodificacio.

7. Treballar la comprensio de la lectura.
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1. Conceptes basics de la lectura

La lectura és un procés cognitiu complex que compren la descodifica-
ci6 de simbols grafics verbals en la seva correspondéncia sonora per tal
de construir el seu significat o comprensio de lectura.

Per tant, l'activitat de lectura inclou dos processos fonamentals. Per una ban-
da s'han de transformar les grafies, les lletres que conformen cada paraula
en sons. Aquest procés, que s'anomena descodificacio, comenga amb el reco-
neixement visual de tots els signes grafics, és a dir, sera necessaria una bona
agudesa visual i també una bona percepci6 i discriminacié visual. Requereix
posteriorment que el lector conegui els sons que es corresponen a cada grafia.
En definitiva, que tingui una bona consciéncia fonologica i que domini el
principi alfabétic. Aquest és un procés més mecanic o sistematic, que, a me-
sura que el lector es va fent expert, es va automatitzant fins a arribar al punt
que el lector competent practicament no consumeix recursos atencionals en

portar-lo a terme.

D'altra banda, llegir és transformar les paraules en significats fins a aconseguir
una comprensié global del text. Aquest procés, que s'anomena comprensio
lectora, també és molt complex ja que inclou l'activacié6 i la conjuncié al ma-
teix temps de diferent informacié. En primer lloc, el lector activa la informa-
cio relativa al context i a la tipologia de text que esta llegint. Aquesta primera

informaci6 li permetra poder saber quin és el to i el sentit del text.

Exemple: la tipologia del text

El tipus de publicaci6 i la modalitat del text I'ajudara a saber si 1'as de determinades
expressions o figures literaries poden tenir un significat o un altre. Es evident que la
mateixa frase «El milagro econémico espanyol» llegida a una revista satirica com El Jueves
(vegeu la imatge) pot tenir un significat molt diferent que si es llegeix en un diari com
El Pais (vegeu la imatge).
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= ELPAIS'0! INTERNACIONAL
El milagro econémico espaiiol

Espana se ha convertido en modelo de referencia para los paises que se han incorporado a la UE desde
2004

Un cop comenci a llegir, el lector activa el significat de les paraules que esta
llegint (vocabulari). Aquesta informaci6 es contraposa amb coneixement del
moén (tots els coneixements previs que el lector té sobre com funciona el
mon, és a dir, sobre els fets, les actituds i els sentiments habituals). El contrast
d'aquesta doble informaci6 permet al lector anar fent raonaments verbals que
el portaran a plantejar-se hipotesis sobre qué succeira a posteriori en el text, és
a dir, anar fent inferéncies sobre aspectes que no es mostren explicitament en
el text pero que el lector podra anar deduint implicitament.

Per tant, la competencia lectora engloba tant 'automatitzacio de la des-
codificacié com una correcta articulaci6 de la comprensié, que perme-
tran al lector poder tenir una bona fluidesa lectora que combini una
velocitat lectora adequada amb una gran precisi6 lectora i un alt nivell
de comprensio lectora.
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Com hem vist en el text anterior, hi ha tot un seguit de conceptes que sén
molt importants quan parlem de la lectura. Es tracta dels conceptes que hem
marcat en negreta i que tot seguit abordarem.

1.1. La descodificacio

En tot procés de lectura participa el sistema visual que permet al lector poder
observar el text. Posteriorment, els sistema nervids central portara a terme la
percepcid visual, que és la interpretacié o discriminaci6 dels estimuls externs

visuals relacionats amb el coneixement previ i l'estat emocional de I'individu.

A partir d'aquesta analisi visual, la descodificacio és el procés que per-
met al lector transformar les lletres o grafies en sons. A més a més, també
implica ajuntar els sons que formen una paraula i separar-los dels que
formen una altra paraula (segmentacio).

La descodificacio es basa en les regles foneétiques, i els nens necessiten memo-
ritzar paraules que no segueixen aquestes regles. La grafia es defineix com el
simbol o conjunt de simbols amb que es representa un so o un fonema. El so
fa referéncia a 'emissi6 que es fa en parlar. Es una entitat fisica que es produeix
per la vibraci6 de l'aire quan passa per les cordes vocals i per la transformaci6
que sofreix aquesta columna d'aire en el seu transcurs per la boca i la cavitat
nasal. Un altre concepte important és el de fonema, que és una entitat abs-
tracta que fa referéncia al concepte que tenim del so, a la seva representacio.

En funcié de la relaci6 que s'estableix entre els sons/fonemes i les grafies d'una

llengua podem establir sis tipus de correspondéncies:

e Un so representa una grafia i a l'inrevés: per exemple la m.

¢ Una grafia representa dos sons: per exemple la ¢, que pot ser /k/ i /s/

¢ Un so es pot representar per dues grafies: per exemple el so /k/ es pot re-
presentar per la cila q.

e Dues grafies representen un so: per exemple la /I representa el so /£/

e Una grafia no representa cap so: per exemple la h.

Un altre concepte que ha agafat molta rellevancia en l'ensenyament de la lec-
tura i que esta molt relacionat amb la descodificaci6 és el de la consciéncia
fonologica. La consciéncia fonologica es refereix a la sensibilitzacié o la cons-
cieéncia explicita de l'estructura fonologica oral de les paraules en una llengua.
La consciencia fonologica permet a l'infant tenir I'habilitat de notar, pensar o
manipular els sons individuals en les paraules dites oralment. La consciéncia
fonologica és un factor de pronostic important i fiable de la capacitat de lec-
tura i ha estat molt estudiat. Aquest concepte, juntament amb el del principi
alfabetic, son cabdals per a l'aprenentatge de la descodificaci6. El principi al-
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fabetic inclou, d'una banda, el coneixement que les paraules estan formades
de lletres individuals (els grafemes) i, de l'altra, les relacions grafema-fonema
per a llegir paraules.

1.2. La comprensid lectora

La comprensio lectora és la capacitat del lector per a formar una representacio
mental de la informaci6 continguda en un text (Haberlandt i Graesser, 1985;
Gernsbacher, 1997; Van den Broek i Gustafson, 1999; Garcia-Madruga, Elosta,
Gutiérrez, Luque i Garate, 1999; Goldman i Rakestraw, 2000; Perfetti, Landi i
Oakhill, 2005; Zwaann i Rapp, 2006).

Es una activitat interactiva i gradual en la qual intervenen diferents pro-
cessos i diferents tipus de representacid, en que el lector conjuga la in-
formaci6 que ell ja coneix sobre el tema amb la informacio6 del text.

Concretament, en aquest procés s'activen diferents informacions que el lector

ja té i que podem concretar en:

¢ Coneixement del moén: és un concepte de la psicolingiiistica que fa refe-
réncia a tota la informaci6 que el lector coneix sobre com funciona el mén

i que permet fer la interpretacié més plausible d'allo que esta llegint.

¢ Coneixements previs del tema: la informaci6 previa que el lector té sobre

el tema o la informaci6 que es recull al text.

e Vocabulari: el vocabulari o lexic és el conjunt de paraules d'un llenguatge

o d'un text.

Amb aquesta informacio, el lector porta a terme un procés de raonament ver-
bal. El raonament verbal és una activitat mental que consisteix a enllagar el
significat d'un conjunt de d'oracions o proposicions entre si per tal donar su-
port o justificar una idea del text. Quan el lector llegeix, a partir dels coneixe-
ments previs que té sobre el tema, parteix de suposicions prévies o premisses
que s'acabaran confirmant o refutant en la lectura del text. A partir d'aquesta
conjunci6 entre les premisses previes i la informacié que aporta el text, el lec-
tor va construint inferéncies. Les inferéncia és la informacié que no esta ex-
plicita en un text o discurs, pero que la persona compren a partir dels seus

coneixements previs.
1.3. La fluidesa lectora
Hi ha diferents criteris que s'han descrit per tal de poder quantificar el nivell

de competencia lectora, és a dir, per a poder dir si algi és un bon lector i en
quin grau. Un primer criteri és el de velocitat lectora, que es defineix com el
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nombre de paraules que hom és capag¢ de llegir en un minut (p.p.m.). Un segon
criteri molt important és el de precisi6é o exactitud lectora, que fa referéncia
al grau d'errades en el procés de descodificacié de la lectura. Es a dir, el nombre
d'errades que es porten a terme transformant les grafies en sons. Com millor
és la descodificaci6, millor és la precisi6 o exactitud lectora.

Un tercer concepte molt important és el de fluidesa lectora, que aglutina
aquests conceptes i algun més i que és configura aixi com un index complet
de la competeéncia lectora. De fet, la fluidesa lectora consta d'aquests compo-
nents:

e La velocitat lectora.
e La precisi6 en la descodificacio.
e La prosodia (ritme adequat, expressid, entonacié correcta i fraseig).

e La comprensio lectora.

Per tant, la fluidesa es manifesta en una lectura oral precisa, rapida i
expressiva que permet la comprensio del text. La fluidesa lectora és un
procés que inclou habilitats eficaces de descodificacié que permeten al
lector comprendre el text.

Hi ha una intensa relaci6 entre la descodificacié i la comprensi6. Finalment,
convé assenyalar que la definicié de fluidesa lectora ha variat segons les dife-
rents orientacions pedagogiques i que, de vegades, s'ha confés amb la velocitat
de la lectura.
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2. Processos cognitius que afecten la lectura

En el procés de lectura, hi participen diferents processos cognitius que donen
suport i faciliten que la lectura es pugui portar a terme d'una manera fluida.

2.1. Atencio

L'atenci6 és el procés cognitiu que permet a la persona concentrar-se selecti-
vament en un aspecte concret de la informacio, ja sigui a partir d'un criteri
subjectiu o objectiu, ignorant 1'altra informaci6 que es percep des del sistema
sensorial. La capacitat de poder prestar atenci6 a la informacié que arriba des
dels diferents sentits és limitada, per tant, 1'atencio6 fa de filtre de manera que

permet seleccionar quina sera atesa i quina sera atenuada.

S'han establert diferents tipus d'atencié o diferents funcions fonamentals que
permet fer 1'atencié (Sohlberg i Mateer, 1989):

e Atencio focalitzada: permet concentrar la consciéncia en un o diversos

estimuls sobre els quals es vol obtenir informacié.

e Atencio selectiva: permet seleccionar un element de la resta i ignorar les
distraccions.

e Atenci6 sostinguda: permet mantenir la concentracié en una activitat de
manera perllongada.

e Atencié dividida: permet respondre de manera adequada a diverses tas-

ques simultanies.

e Atencié alternant: permet canviar la focalitzaci6 segons els requeriments

d'una tasca.

L'atenci6 té un paper fonamental en la lectura. Mentre es llegeix, el
lector ha de concentrar tots els recursos atencionals tant a descodificar
com a comprendre el que esta llegint. Per tant, una manca d'atencio i
de focalitzaci6 en la lectura generara problemes en la correcta descodi-
ficacio i les consegiients errades o la manca d'una comprensio profunda
0 ambdues.

En molts casos, la dislexia té comorbiditat amb la TDAH i aquesta concurréncia
es produeix perque molts dels nens amb TDAH tenen dificultats per a mantenir
I'atenci6é centrada en un estimul o activitat durant periodes perllongats. En



© FUOC  PID_00269122 13

La lectura

aquest sentit, la lectura requereix una atencié visual molt intensa i constant
sobre el text que s'ha de llegir i, per tant, és una tasca que requereix una acurada
capacitat d'atencio.

2.2. Memoria

La concepcié que actualment tenim de la memoria humana parteix del mo-
del d'Atkinson-Shiffrin (1968). Aquests autors van definir la memoria com la
facultat de la ment per la qual es codifica la informaci6, s'emmagatzema i es
recupera (Atkinson i Shiffrin, 1968). Aquest model proposa que la memoria
humana es compon de tres magatzems: un registre sensorial, un registre de

dades a curt termini i un registre de dades a llarg termini.

1) La memoria sensorial manté la informacié que prové dels sentits durant

un temps molt breu. Hi ha un registre sensorial per a cada sentit:

e Iconic (vista)

e FEcoic (oida)

e Haptic (tacte)

e Gustatiu (gust)

e Olfactiu (olfacte)

La durada de la informacié depén del sentit. En la memoria ecoica la infor-
macié roman durant dos segons, mentre que la memoria iconica guarda la
informaci6 un segon. Si la informacié que arriba a la memoria sensorial no és

transferida a la memoria a curt termini, decau rapidament.

2) La memoria a curt termini és un sistema de memoria que actua com
a centre de control de la resta de sistemes de memoria regulant el flux
d'informacié que prové de l'exterior, amb els sistemes de memoria sensori-
al, i de l'interior del sistema des de la memoria a llarg termini. Té una capa-
citat d'emmagatzematge limitada tant per la capacitat com per la duracio.
S'ha quantificat que la limitaci6é de la capacitat és recordar unes set unitats
d'informacio. Pel que fa a la durada temporal, el limit se situa entre els 18 i
els 20 segons.

3) La memoria a llarg termini és la capacitat de poder emmagatzemar in-
formaci6 durant periodes molt llargs. Aquesta memoria esta intimament rela-
cionada amb l'aprenentatge. Té una capacitat il-limitada, perdo no sempre es
pot recuperar tota la informaci6. Respecte a la seva durada, és una estructura
d'emmagatzematge estable i els seus continguts es mantenen durant uns mi-

nuts, diversos anys o tota la vida de 1'individu.

Segons Squire i Zola (1996), hi ha dos grans sistemes de memoria a llarg termini

(vegeu la figura 1):

¢ el sistema de memoria declarativa (coneixement conscient) i
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e el sistema de memoria procedimental (coneixement automatic).

La memoria declarativa emmagatzema informacio i coneixements de fets i es-
deveniments i, per tant, esta relacionada amb el saber que. En canvi, la memo-
ria procedimental emmagatzema el coneixement sobre habilitats o destreses,
és a dir, el saber com. La memoria declarativa emmagatzema tant tots els re-
cords viscuts, les experiéncies (memoria episodica), com el coneixement enci-
clopeédic sobre el llenguatge i el m6n (memoria semantica). D'altra banda, la

memoria procedimental emmagatzema:

¢ les habilitats i els habits (com muntar en bicicleta o teclejar 'ordinador);

e la prioritzacio (priming) i l'aprenentatge perceptual (allo que ja hem vist o
escoltat en altres ocasions ho recordem millor);

¢ el condicionament classic (associar dos fenomens perque es presenten re-
gularment junts) i

e l'aprenentatge no associatiu (I'habituacio i la sensibilitzaci6).

Figura 1. Sistemes de memoria

| Memoria a llarg termini (MLT) ‘

/\

Declarativa Procedimental
(explicita) (implicita)
Fets Esdeveniments Habilitats i Bicitzacio (priming) Condicionament Aprenentatge
o i A i aprenentatge e o
(semantica) (episodica) habits perceptual classic no associatiu

En resum, els tres sistemes de memoria es poden resumir en la taula segiient:

Taula 1. Tipus de memoria

Memoria Memoria a curt termini Memoria a llarg termini
sensorial
Capacitat Il-limitada Limitada a 7 Il-limitada

unitats d'informacié

Duracié 1-2 segons Relativa (18 a 20 segons sense | Permanent
repassar)

La memoria és un procés cognitiu cabdal per a la lectura des de la me-
moria sensorial iconica, que permet el registre de la informaci6 de les
lletres del text, la memoria a curt termini, que manté la informacié de
les paraules que estan essent llegides, i la memoria a llarg termini, que
permet reconeixer les paraules, accedir al seu significat, poder anar fent
prediccions sobre el text i elaborar el significat del text.
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2.3. Funcions executives

Les funcions executives s'han definit, de manera generica, com una serie de
processos que associen idees simples i les combinen cap a la resoluci6 de pro-
blemes d'alta complexitat (Tirapu, Ustarroz i Mufioz-Céspedes, 2005). Es un
terme psicologic multidimensional que fa referéncia a un conjunt de funcions
que el nostre cervell porta a terme amb la informaci6 que té i que li permet
ordenar, preveure i planificar les accions dirigides a assolir un objectiu. Aixi,
el terme funcions executives fa referéncia a una serie de mecanismes implicats
en la regulacio i el control dels processos cognitius entre els quals destaquen
el control inhibitori, la memoria de treball i la flexibilitat cognitiva (Lehto i
altres, 2003; Miyake i altres, 2000). Ara bé, també s'han inclos dins d'aquest
concepte altres processos com el raonament, el desplacament, la planificacio,
la presa de decisions, etc. Seguidament analitzarem amb més detall les princi-

pals funcions executives i la seva incidéncia en la lectura.

2.3.1. El control inhibitori

El control inhibitori és la funcié que ens permet controlar l'atencio, el
comportament, els pensaments i les emocions per a anul-lar una forta
predisposici6 interna o externa i poder concentrar-nos a fer allo que és

més apropiat o necessari.

En aquest sentit, podem distingir tres aspectes dins del control inhibitori:

e El control inhibitori de 'atenci6 (control d'interferéncia en la percepcio),
que ens permet atendre selectivament un estimul, és a dir, centrar-nos en

el que triem i fer una supressié de l'atencio a altres estimuls.

e Lainhibici6 cognitiva, que permet centrar-se en els pensaments o records
rellevants en una situacié determinada al mateix temps que s'inhibeixen
els que son irrellevants.

e L'autocontrol, que implica el control sobre les emocions i el propi com-
portament. Permet resistir les temptacions i no actuar impulsivament.

Exemple: el nen que fa deures

Pensem en una situacié en que un infant esta acabant de berenar i després, en lloc d'anar
a jugar al parc com li agradaria, va a 1'habitacio a fer els deures. La capacitat d'inhibir el
desig i I'impuls de fer una altra activitat més plaent es té gracies al control inhibitori (en
concret, a l'autocontrol).

Sense control inhibitori estariem a merce dels impulsos, dels habits de pensa-
ment i dels estimuls de 'ambient, que ens farien actuar o variar la conducta a
cada moment sense cap més filtre que allo que ens proporcionés més satisfac-
ci6. Per tant, el control inhibitori ens permet poder inhibir els impulsos per a

poder fer allo que creiem que és més estrategic o més adequat en comptes de
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fer allo que naturalment estariem inclinats a fer. Aixo no és facil, i de fet, en
general, som animals de costums i el nostre comportament esta sota el con-
trol dels estimuls ambientals molt més del que normalment ens sembla, pero
tenir la capacitat d'exercir control inhibitori ens dona la possibilitat de poder
canviar i poder triar qué volem fer.

Exemple: el nen que fa deures

Seguint amb l'exemple de l'infant, un cop el nen es posi a fer deures haura de concen-
trar-se en la tasca que ha de fer fins que acabi (control inhibitori de l'atencio).

Segurament, mentre fa els deures li vindran al cap moltes idees i records (que ha fet
aquell dia a l'escola, que ha de treure el gos a passejar, qué voldra per a sopar, etc.). El
control inhibitori li permetra no desviar 'atenci6 cap a aquests pensaments i continuar
fent l'activitat. Finalment, mentre es troba capficat en els exercicis que ha de resoldre, hi
haura molta informacié que se li acudira en llegir els enunciats o en pensar la soluci6 a
un problema. En aquest cas, seran idees relacionades amb la resposta de la tasca, pero ell
en rebutjara algunes i es quedara amb altres amb les quals respondra al que se li demana.
La inhibici6 cognitiva és la que li permetra poder seleccionar les idees que considera més
encertades per a resoldre les activitats i descartar les altres.

A partir d'aquesta informacié, podem suposar que el control inhibitori fa un
paper molt important en la lectura sobretot en dos aspectes:

1) D'una banda, permet al lector concentrar-se i enfocar la seva atencié cap
a l'activitat de lectura encara que mentre fa aquesta activitat li venen al cap
altres idees i té impulsos de deixar-la per a fer-ne una altra.

2) D'una altra, mentre el lector esta llegint un text, cada paraula que llegeix
fa que s'activi molta informaci6 associada a cada concepte, part de la qual és
rellevant per a poder comprendre el text perd molta de la qual és irrellevant. La
inhibici6 cognitiva permet mantenir activada la que és rellevant i suprimir de
la consciencia la irrellevant. D'aquesta manera, el control inhibitori actua com
a filtre que selecciona quina informaci6 ha de romandre present a la memoria
de treball i quina ha de ser oblidada per a poder anar construint el significat
del text.

Exemple

Agafem l'oracio segiient: El banc estava ple d'ocells rapinyaires que cacaven a tots els que
s'acostaven. Quan comencem a llegir, el nostre cervell activara els diferents significats
de banc (grup de peixos que van plegats, lloc per a seure, entitat de credit, etc.), pero a
mesura que avanci l'oracié, anira descartant les accepcions i informacions irrellevants i
mantindra les que sén importants per a comprendre el text. D'aquesta manera, en funcié
del text i del context, el lector acabara entenent que l'oraci6 fa referéncia a les actituds
que els bancs van tenir amb els seus clients en 1'¢poca anterior a la crisi immobiliaria en
comptes d'interpretar I'oraci6 en sentit literal (que un grup d'ocells envoltaven un banc
de seure i que atacaven a tots els que s'apropaven).

Hi ha alguns trastorns infantils en que el control inhibitori es troba afectat.
Per exemple, en els nens amb TDAH. Com ja hem assenyalat, la dislexia té
molta comorbiditat amb el TDAH i aix0 es deu en part a:

¢ la incapacitat que aquests nens tenen per a poder mantenir-se llegint du-
rant una estona perllongada (dificultats en l'autocontrol),

e ala seva facilitat per a distreure's en altres coses (dificultats en el control
inhibitori de l'atencid) i
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* ano seleccionar adequadament la informacié important distingint-la de
la irrellevant (dificultats en la inhibici6 cognitiva).

Per tal d'avaluar el control inhibitori s'han descrit diferents tasques com la de
Stroop (MacLeod, 1991), la de Simon (Hommel, 2011), la de flancs (Eriksen i
Eriksen, 1974; Mullane i altres, 2009), les tasques antisacadiques (Luna, 2009;
Murioz i Everling, 2004), les de demora en la gratificacié (Kochanska i altres,
2001; Sethi i altres, 2000), les tasques go/no-go (Cragg i Nation, 2008) i les
tasques de senyals-stop (Verbruggen i Logan, 2008).

2.3.2. La memoria de treball

La memoria de treball és la capacitat que ens permet mantenir la informaci6 en
la ment i poder treballar-hi quan ja no esta perceptivament present (Baddeley
i Hitch, 1994; Smith i Jonides, 1999). La memoria de treball utilitza dos tipus
de continguts:

¢ informaci6 verbal (memoria de treball verbal) i

e informaci6 visual-espacial (memoria de treball visual-espacial).

Es a dir, la memoria de treball és la capacitat de mantenir present en la ment
informacié que ha estat observada, escoltada, llegida o recuperada de la me-
moria a llarg termini i que permet pensar sobre aquesta informacié6. Si utilit-
zem el simil entre la ment i l'ordinador, la memoria de treball seria la memoria
RAM de l'ordinador, és a dir, la que li permet treballar sense guardar els arxius.
Quan un ordinador té més memoria RAM, pot tenir més programes i funcions
treballant alhora. El mateix passa amb la ment humana. Més capacitat de me-
moria de treball ens permet poder pensar sobre més quantitat d'informacio al
mateix temps.

Exemple

Pensem en un infant que vol repartir els caramels que té amb els seus amics.

Ell recorda que tenia una bossa de vint caramels. A més a més, recorda que sa mare li'n
va agafar dos i que ell se n'ha menjat tres.
Per tant, li'n queden quinze. Com que té cinc amics n'haura de repartir tres a cadascun.

La memoria de treball li ha permés poder mantenir tota aquesta informacié a la consci-
éncia i poder-hi operar matematicament.

De la mateixa manera, la memoria de treball permet la reordenacié mental
d'elements (per exemple, d'una llista de tasques pendents), la transformacio
d'unes instruccions en el pla d'accio per a portar-les a terme, la incorporaci6 de
nova informaci6 als nostres pensament o plans d'acci6, tenint en compte les
alternatives, o relacionar mentalment la informaci6 per a veure les relacions
entre objectes o idees. Es a dir, que el raonament no seria possible sense la

memoria de treball.
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La memoria de treball (que permet mantenir la informacié en la ment i ma-
nipular- la) és diferent de la memoria a curt termini (Qque només permet man-
tenir la informacio). Els dos sistemes estan vinculats a diferents subsistemes
neuronals. La memoria de treball es basa en el treball de l'escor¢a prefrontal
dorsolateral, mentre que la memoria a curt termini es basa en l'activacié de
l'escorca prefrontal ventrolateral (D'Esposito i altres, 1999; Eldret i altres, 2006;
Smith i Jonides, 1999).

En la lectura, la memoria de treball és necessaria per a fer construir el significat
del text. Quan llegim un text, la memoria de treball ens permet mantenir ac-
tivat el significat de les paraules que anem llegint i anar construint el significat
de les oracions. A mesura que llegim un text, la memoria de treball ens permet
anar extraient les idees fonamentals i poder-les mantenir en la ment mentre

construim una representacié global del text.

La memoria de treball és la capacitat que facilita que la informaci6 del
text que s'esta llegint es combini amb els coneixements previs del lector
i amb la informaci6 que ja s'ha llegit per a anar configurant la compren-
si6 del text. Per tant, una capacitat limitada de la memoria de treball té

conseqiiencies directes en la comprensio lectora.

L'infant amb aquestes dificultats haura de rellegir molts cops un text per a
poder anar configurant una idea del text, que en moltes ocasions sera parcial, i
oblidara alguns aspectes importants del text. Els nens amb disléxia tenen una
capacitat limitada de la memoria verbal a curt termini en tasques de retenci6
de digits i repetici6 de no-paraules (Snowling, 2000) i també de la memoria de
treball fonologica (Ramus, 2003). Per tant, és esperable que la seva capacitat

de comprensio també estigui afectada.

Per tal d'avaluar la memoria de treball s'utilitzen tasques d'amplitud de me-
moria. La majoria d'aquestes tasques requereixen ordenar records serials de
seqliencies d'estimuls en els quals s'ha de fer alguna transformacié com ara re-
petir-los cap a enrere (per a una revisio extensa, vegeu Engle, Tuholski, Laugh-
lin i Conway, 1999).

2.3.3. La flexibilitat cognitiva

La flexibilitat cognitiva és la capacitat mental per a canviar el pensament so-
bre dos conceptes diferents i pensar en multiples conceptes simultaniament
(Scott, 1962). La flexibilitat cognitiva és la capacitat que permet ser capag de
canviar les perspectives espacialment (per exemple, «Com es veuria un objecte
des d'una altra posicié?») o interpersonalment (per exemple, «Deixa'm veure si
puc entendre aixo des del teu punt de vista»). Un altre aspecte de la flexibilitat
cognitiva implica canviar la nostra manera de pensar sobre alguna cosa. Per

exemple, si una manera de resoldre un problema no esta funcionant, poder
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arribar a una manera d'abordar-lo nova i diferent de la d'abans. La flexibilitat
cognitiva també implica ser prou flexible per a adaptar-se a les demandes o
canvi de prioritats, d'admetre que estaven equivocats i d'aprofitar les oportu-
nitats inesperades.

Exemple

Si hem planificat fer X, pero ha sorgit una gran oportunitat per a fer Y, la flexibilitat
cognitiva permet poder deixar de fer X per a poder concentrar-se a fer Y.

La flexibilitat cognitiva esta molt relacionada amb la creativitat. La flexibilitat

cognitiva és el contrari de la rigidesa cognitiva.
Les tasques més freqiients per a avaluar la flexibilitat cognitiva son:

e la fluidesa de disseny (també anomenada tasca d'usos inusuals, per exem-
ple «quins usos podries donar a una raqueta»),

e la fluidesa verbal (per exemple «digues totes les paraules que saps que co-
mencen amb la lletra t») i

e lafluidesa léxica o semantica (per exemple «digues tots els noms d'animals

que coneixes»).

En la lectura, la flexibilitat cognitiva facilita la comprensi6 lectora ja que per-
met activar els multiples sentits o significats de les paraules o frases i triar qui-
na és la més factible per al text.

2.3.4. Velocitat de processament

La velocitat de processament és una de les mesures d'eficiencia cognitiva o
de I'habilitat cognitiva. Es tracta de la capacitat de fer automaticament i amb
fluidesa les tasques cognitives relativament facils o més apreses, especialment
quan es requereix una alta eficiéncia mental (Salthouse, 1996). Es a dir, la capa-
citat de processar informacié de manera automatica en tasques senzilles que
requereixen atenci6 i concentracid, perd que no requereixen un pensament

intencional com les segiients:

e Reconeixer patrons visuals simples i en tasques d'escaneig visual.

e Proves que requereixen la presa de decisions simples.

e Fer calculs aritmetics basics.

e Fer tasques de raonament sota pressié de temps.

e Prendre decisions que requereixin la comprensi6 del material presentat.
e Llegir en silenci un text per a comprendre'l.

¢ Denominar paraules conegudes tan rapidament com sigui possible.

e Copiar paraules o frases correctament.

La velocitat de processament és una manera de descriure com el cervell rep,
entén i respon la informacié. No tothom pensa al mateix ritme i velocitat.
De fet, la velocitat de processament varia en funcié de 1'edat. Malgrat que la

velocitat de processament no té res a veure amb la intel-ligencia d'un nen, els
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nens que tenen una lentitud de processament poden tenir dificultats a I'hora
de seguir les classes i completar tasques a l'escola. La lentitud de processament
també es relaciona amb el desenvolupament de l'alfabetitzacio i de les mate-
matiques. Respecte a la lectura, una part important de l'aprenentatge inicial
és aprendre a descodificar les paraules. A l'inici, associar els sons a les lletres
requereix molt d'esfor¢ cognitiu. Amb el temps, el nostre cervell aprén a reco-
neixer grups de lletres i a identificar una paraula amb un cop de vista. Només
les paraules desconegudes necessiten ser descodificades i la lectura es torna

més rapida i automatitzada i ens podem centrar en el significat.

Per als nens amb el processament lent, la lectura €s sovint una tasca
molt esgotadora mentalment. El procés de descodificacio els requereix
un gran esfor¢ perqué han de mantenir diverses peces d'informaci6 en
la memoria a curt termini per tal de comprendre el significat dun text.

Per tant, en aquest casos caldra treballar per augmentar la velocitat de lectura
de l'estudiant mitjancant la millora de fluidesa en la lectura, la capacitat de
reconeixer seqiiencies de lletres comunes de manera automatica i el vocabulari

visual amb el treball de llistes de paraules d'alta freqiiéncia.
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3. Models de processament lector

Llegir és transformar les grafies d'una paraula en sons per a poder segmentar
les diferents paraules i accedir al seu significat. Quan llegim, el nostre cervell
porta a terme diferents processos cognitius per a poder acomplir totes aquestes
funcions. En aquest sentit, hi ha hagut diferents propostes de models cognitius
que tracten de recollir les fases que el cervell executa per a llegir una paraula.
D'acord amb Cuetos i Dominguez (2012), tots els models coincideixen en el
fet d'incloure tres fases de processament:

e l'ortografica (que inclou la identificaci6é de les lletres que componen les
paraules),

¢ la fonologica (que inclou la recuperacio dels sons) i

¢ la semantica (que inclou la recuperaci6 del significat de les paraules).

Els diferents models proposats es poden classificar entre els que segueixen una
teoria interactiva que proposa que les diferents fases es donen de manera si-
multania i interactiva i els que defensen un procés en cascada, seqiiencial i

en serie.
3.1. El model del triangle

El model del triangle (Seidenberg i McClelland, 1989) és el model més impor-
tant dels proposats des del punt de vista de interactiu. Aquest model proposa
que els nodes ortografic, semantic i fonologic s'estructuren en forma de trian-
gle, tal com veiem en la figura 2:

Figura 2. Model del triangle (Seidenberg i McClelland, 1989)

Semantica

Ortografia Fonologia

A

Les tres fases o noduls interactuen i es retroalimenten en tot els procés de la
lectura. Aixi, mentre el component ortografic reconeix les paraules escrites,
l'activacio6 flueix cap als altres dos components, de manera que la fonologia
permet activar els sons i aixi poder pronunciar-los, i el modul semantic per-
met activar el seu significat que també es beneficia de la seva prontncia i el

seu reconeixement visual. Aquet procés simultani es va portant a terme du-
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rant tota la lectura i facilita que una informaci6 ajudi a l'activacié de 1'altra i
s'optimitzi aixi el procés lector. Finalment, caldria destacar que les variables
contextuals actuarien sobre el component semantic del triangle.

3.2. El model de la doble ruta o model dual

El model de la doble ruta o model dual elaborat per Max Coltheart i els seus
col-laboradors (vegeu la figura 3) és el model de cascada o seqiiencial que ha
tingut una influéncia més gran, tot i que en la seva darrera formulaci6é tam-
bé incorpora processos interactius (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon i Ziegler,
2001). Aquest model planteja un processament lineal en qué podem distingir
dos itineraris diferents en funcié de les caracteristiques de la paraula que s'hagi
de llegir. En tots dos casos, la lectura comenca amb 1'analisi visual que activa el
sistema perceptiu visual per tal de reconeixer les lletres que formen la paraula.

Quan la paraula no és coneguda, s'activa una de les dues rutes, 'anomenada
ruta fonologica, indirecta o subléxica. En aquest cas, en no tenir la paraula
en el lexic ortografic (el magatzem que recull totes les representacions orto-
grafiques de les paraules), cal recOrrer a llegir-la de manera segmentada, és a
dir, convertir cada fonema o cada sil-laba en el so corresponent. Quan s'usa

aquesta ruta no es té accés al significat de la paraula.

Exemple

Pensem en una paraula com tetraclorobenzoquinona. El lector I'haura de llegir de manera

subléxica (ja que es basa en l'analisi d'unitats menors que la paraula) i segurament la

llegira aixi: te-tra-clo-ro-ben-zo-qui-no-na.
D'altra banda, quan la paraula és coneguda pel lector, s'activa l'altra de les dues
rutes, I'anomenada ruta lexica o directa. En aquest cas, la paraula si que es
troba en el lexic ortografic i el lector la reconeix amb un cop de vista. A més a
més, s'accedeix, un cop reconeguda, al sistema semantic, és a dir, al significat
de la paraula. Aquesta via facilita que la paraula es llegeixi rapidament i de
manera fluida.
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Figura 3. Model de doble ruta (Coltheart, 1978)
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Aquest dos models tracten de donar compte de quins processos es porten a
terme en la lectura d'una paraula, pero ser un lector habil és molt més complex
que llegir una paraula ja que en la lectura d'un text hi participen molts més
processos que els implicats en la lectura d'una paraula aillada.

3.3. Model simple de la lectura

El model simple de la lectura (simple view of reading), desenvolupat inicialment
per Wesley Hoover i Philip Gough (1990), és un dels models més influents so-
bre quins elements participen en la lectura de textos i en la seva comprensio.
Aquests autors van proposar un model per a simplificar i clarificar la concep-
ci6 de la lectura. D'aquesta manera, van diferenciar, d'una banda, la descodi-
ficaci6, i de l'altra, la comprensié del llenguatge. Scarborough (2001) ho va

expressar en la segiient figura:
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Figura 4. Les mdiltiples linies que s'entrellacen en la lectura experta (Scarborough, 2001)
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Aixi, d'aquesta manera van plantejar que llegir es pot resumir amb aquesta

férmula:

Llegir = Descodificacié x Comprensio

Des d'aquest punt de vista el procés lector s'ha de centrar a ensenyar el nen a
transformar les grafies en sons. Aquest procés, conegut com a descodificacio,
quan s'automatitza allibera els recursos atencionals que permeten al lector po-
der tractar el text llegit com a llenguatge escoltat (que ell mateix va produint
en llegir) i d'aquesta manera la comprensio es fa sobre el llenguatge oral, de
la mateixa manera que si el text fos un discurs que alga transmetés oralment.
Per tant, des d'aquest punt de vista llegir és transformar les grafies en sons.

Un cop aixo0 es porta a terme, s'activen els mateixos processos cognitius im-
plicats en la comprensi6 del llenguatge oral, ja que el text s'ha transformat en
llenguatge oral. Per tant, si un nen té una bona comprensio oral, en el moment
que automatitzi la descodificaci6 sera capa¢ de comprendre alld que llegeixi.

La concepci6 simple de la lectura implica que la comprensi6 lectora depén
dels mateixos recursos que utilitzem en la comprensié oral, perdo tampoc no
detalla quins s6n exactament aquests recursos. Seguidament analitzarem dos
processos fonamentals per a poder extraure el significat de les oracions que

el nen llegeix:

e el processament sintactic

¢ el processament semantic
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3.4. El processament sintactic

Quan llegim un text, aquest esta estructurat seguint les normes sintactiques
de la llengua en el qual esta escrit. Aquest estructura €s una peca important per
a extraure el significat. Cuetos (1990) distingeix entre tres tipus d'informacio
que ens ajuda a estructurar sintacticament una narracio6:

1) L'ordre de les paraules de 1'oracid: 1'ordre ens informa la majoria de vega-
des de la funci6 sintactica de cada paraula.

Exemple
En catala o espanyol hi ha moltes oracions amb l'estructura subjecte + verb + objecte

(SVO) com a El gos persegueix el gat. En aquesta estructura el personatge que apareix primer
(subjecte) és qui executa l'accié i el segon personatge (objecte) és qui la pateix.

2) Les paraules funcionals: preposicions, conjuncions, articles i pronoms te-
nen també un pes molt important en l'extracci6 del significat fins al punt de
tenir més pes que 1'ordre.

Exemple

Al'oracié El gos el va perseguir el gat, 1a introducci6 del pronom feble «el» canvia totalment
el sentit de 1'oracio.

3) Els signes de puntuacio: 1'as dels punts, els punts i coma, les comes, etc.
tenen un paper fonamental en el significat ja que marquen la funcié6 sintactica,

delimiten a qui es refereix un complement del nom, etc.

Exemple

Per a veure l'efecte que les comes tenen en el significat, comparem les dues oracions
seglients:

a) Els soldats, cansats, van tornar al campament.
b) Els soldats cansats van tornar al campament.

A l'oracié a) van tornat tots cansats, en canvi, a l'oraci6 b) només van tornar els soldats
cansats.

3.5. El processament semantic

Un cop s'ha extret el significat que aporta la sintaxi, el cervell processa la in-
formaci6 semantica que parteix del significat de cada paraula i analitza la seva

combinacié juntament amb els nostres coneixements o esquemes previs.

Exemple

Una oracié com La gasela va atrapar el lleé és sintacticament correcta pero no ho és se-
manticament ja que no és plausible en el mén real.
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Cada oracié que anem llegint genera el que Kinstch i Van Dijk (1978) van
anomenar la base del text. A mesura que avancem en la lectura, les bases del
text es van organitzant en xarxes jerarquiques. D'aquesta manera, el nostre
cervell va generant el significat del text amb la informaci6é que extreu del text
ila que va inferint a partir dels coneixements previs.
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4. La descodificacio

El nen apreén a llegir en tres etapes (logografica, alfabetica i ortografica). En la
primera fase, la logografica, que s'estén durant tota l'educaci6 infantil, el nen
ha de comprendre el valor simbolic del llenguatge. Es a dir, ha d'entendre que
el llenguatge representa coses, fenomens, accions, etc. reals o imaginables. A
més a més, ha de prendre consciencia que el llenguatge és divers i que les va-
riacions de la llengua (de les paraules) fan referéncia a elements diferents. Un
cop ha apreés aquests conceptes pot comencar a memoritzar algunes paraules
visualment i relacionar-les amb la seva sonoritat i el seu significat. La primera
paraula sera el seu propi nom i després podra continuar amb el nom dels com-
panys i dels familiars, o dels objectes o estris d'as més freqiient a l'aula o a casa.

A poc a poc, encara en l'educacié infantil, s'inicia el nen en l'analisi de la
llengua. Se li introdueix la correspondencia so-grafia, la segmentaci6 sil-labica
i I'as de vocabulari especific per a referir-se a alguns dels conceptes basics de

la llengua: la paraula, la lletra i el so.

Es en aquest just moment quan el nen interioritza el principi alfabétic de
la llengua i quan s'inicia 1'etapa alfabetica, en que s'ha de fer un treball
exhaustiu per a treballar la descodificacio.

Tal com va dir Isabel Solé (1992), llegir no és descodificar, pero per a llegir és

necessari poder descodificar.

La descodificaci6 es treballa de manera paral-lela a la consciencia fonologica.
La consciéncia fonologica és 1'habilitat conscient i explicita que permet ma-
nipular voluntariament la seqiiencia de fonemes que componen la parla, és
a dir, discriminar, aillar, pensar i manipular 1'estructura sonora de la parla. La
consciéncia fonologica ajuda els infants a entendre el principi alfabeétic a par-
tir de la manipulaci6 de la llengua oral.

Sense una iniciaci6 a la consciéncia fonologica, els infants no tenen manera
d'entendre com les paraules de la seva parla es representen per escrit. Només
quan entenguin que les paraules tenen unitats més petites, els sons, podran

coneixer l'alfabet o abecedari escrit (Liberman, Shankweiler i Liberman, 1989).

Hi ha diferents nivells de consciéncia fonologica: consciéncia de rima, cons-

ciencia sil-labica, consciéncia intrasil-labica i consciencia foneética:
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e Consciéncia de rima: implica la capacitat per a descobrir que dues o més
paraules comparteixen un mateix grup de sons.

e Consciéncia de sil-laba: implica la capacitat per a operar amb els conjunts
de fonemes que s'articulen de manera conjunta i independent en la pa-

raula.

e Consciéncia intrasil-labica: inclou el treball dels components

intrasil-labics, atac, nucli i coda.

e Consciéncia foneética: fa referencia a la habilitat per a manipular els dife-
rents fonemes de la paraula.

La consciencia fonologica es treballa mitjancant diferents tipus d'activitats que
es corresponen amb diferents activitats cognitives de manipulaci6 de diferents
unitats de la llengua oral (so, sil-laba o paraules):

e Discriminar: son activitats en les quals els nens han de decidir si dos sons,
sil-labes o paraules son iguals o diferents. Aqui també s'inclouen les acti-

vitats de rima.

e Afegir: aquestes activitats inclouen l'addici6 d'elements lingtiistics a altres.

Per exemple, afegeix re- a les paraules segiients: pensar, collir, utilitzar, etc.

e Substituir: en les activitats de substitucio es canvien elements d'una unitat
de la llengua per altres. Per exemple, canvia la primera sil-laba d'aquestes
paraules per pa-: tapa, mola, cara, etc.

e Aillar: comporta la identificaci6 sobre la presencia o no d'una unitat de
la llengua. Per exemple, digues quines d'aquestes paraules tenen el so /p/:
pala, cap, moll, capa, or.

¢ Ometre: inclou la fragmentaci6 d'una part de la paraula respecte a una
altra. Per exemple, treu a totes les paraules segilients la sil-laba del mig:
caragol, pilota, armari, etc.

e Combinar: compren la juncié de dos o més unitats de la llengua. Per
exemple, combina les paraules segiients: para i xocs, renta i vaixelles, obre
i llaunes.

e Comparar: son activitats que demanen al nen establir relacions de simili-
tud, generalment entre paraules, sobre si comparteixen o no determinats
sons o sil-labes. Per exemple, en que s'assemblen aquestes paraules: pilota,

persona, pistola, pal.
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e Segmentar: compren la divisio de diferents unitats de la llengua en unitats
més petites. Per exemple: separa les sil-labes de la paraula pilota.

e Produir: aquestes activitats se centren en la produccié o l'enumeracié
d'unitats de la llengua que compleixen uns requisits. Per exemple: di-
gues-me paraules que tinguin la sil-laba /da/.

Els infants comencen a desenvolupar formes de consciéncia fonologica entre
els dos anys i mig i els tres (Lonigan, Burgess, Anthony i Barker, 1998). Alegria
i Morais (1979) van mostrar el coneixement que tenien els infants de fonemes

i de sil-labes als quatre, cinc i sis anys:

Taula 2. Coneixements segons l'edat

Edat Percentatge de fo- Percentatge de sil-labes que coneixen
nemes que coneixen

4 anys |0% 46%
S5anys |[17% 48%
6 anys |70% i 100% 90%

Inicialment poden fer petites activitats de sensibilitat cap a les sil-labes i les
rimes en que es treballi la consciéncia fonologica general (la sensibilitat fono-
logica) i progressivament centrar-se en la sensibilitat cap als fonemes indivi-
duals en les paraules (consciéncia fonetica). A la taula 3 es pot veure el desen-

volupament normal en consciéncia fonologica.

Taula 3. Desenvolupament normal en consciéncia fonologica (Garriga, 2003)

Nivell escolar Habilitat mitjana adquirida pels infants

Finals de P3 e Pot parar atencié i discriminar sons.
Pot discriminar paraules en frases.

e Pot discriminar paraules de pseudoparaules.
e Pot dir si dues paraules rimen.
* Pot generar una rima senzilla a partir d'una paraula (per
exemple gat-gos).
Finals de P4 e Pot discriminar paraules llargues i curtes (comptar

sil-labes).

e Pot aillar i manipular sil-labes inicials i finals.

e Pot aillar i pronunciar el so inicial d'una paraula (per
exemple [s] en sal, [f] en foca.

e Pot separar la pronunciacié dels sons en paraules de dos
o tres fonemes (per exemple pa en [p] [a]; nas en [n] [a]

[sD-

Finals de P5 e Pot aillar i pronunciar tots els sons en paraules de dos,
tres i quatre fonemes.

e Potseparar la pronunciacié dels sons de paraules de qua-
tre fonemes que continguin grups consonantics a l'inici
de paraula.

e Pot manipular (afegir, suprimir, substituir) sons inicials i
finals de paraules de tres i quatre fonemes.
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Nivell escolar Habilitat mitjana adquirida pels infants
Finals del primer e Pot aillar i pronunciar els sons de paraules que contin-
curs de cicle inicial guin grups consonantics inicials (per exemple: plat en
[p] [1] [a] [tD).

e Pot separar els sons en paraules que continguin grups
consonantics inicials, finals i medials.

D'acord amb el desenvolupament de la consciéncia fonologica, aquesta és la
seqiiéncia dels continguts del programa de consciéncia fonologica:

Figura 5. Seqtiéncia dels continguts del programa de consciéncia fonologica

1 2 3 | 4 | 5 | 6 | 7 |

Jocs Rimes Paraules  Consciéncia Sons inicial  Fonemes Lletrejar
d’escoltar i frases de sil-laba i final

-

I aquesta és la seqiiencia de la complexitat de les activitats de consciéncia
fonologica que es pot anar treballant, des de les més senzilles fins a les més
complexes:

Figura 6. Sequiéncia de la complexitat de les activitats de consciéncia fonologica

Ajuntar i dividir

fonemes
Formar i separar
paraules segons T -y
l'arrel i la .-
Separar N, PP
. . terminacié --"
sil-labes i .-
Segmentaci6 formar paraules ‘—___—-
oracional T
Cangons PPl
rimades -7

A mesura que els nens van assolint la consciencia sil-labica, també van interio-
ritzant el principi alfabétic. Es a dir, que les paraules estan formades de lletres i
que les lletres es corresponen amb sons. Aixi entenen que llegir és transformar
les grafies en els seus sons corresponents. Per tant, el treball sobre el principi
alfabetic s'ha de fer al mateix temps que el treball de la consciéncia fonologica.

El treball del principi alfabetic s'inicia, en una llengua transparent com la nos-
tra, amb el treball dels sons de cada grafia. Un cop el nen ja coneix el so d'un
grapat de grafies, pot comencar a llegir les paraules que les contenen. Aquesta
primera lectura sera molt segmental i molt titubejant, pero el nen va prenent
consciéncia que es capac de llegir.

En una fase superior, un cop el nen ja coneix tots els sons de les grafies de
la llengua, cal centrar-se en el treball de la sil-laba. La sil-laba és la unitat de
lectura natural en catala o espanyol (De Vega, Carreiras, Gutiérrez i Alonso,
1990). Un cop els nens automatitzin la lectura de sil-labes, la lectura s'anira
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tornant més precisa i rapida i encara millorara molt més quan el nen entri en
la fase orografica. En aquesta fase, el nen comencara a memoritzar les paraules
que llegeix amb més freqiiéncia i podra llegir-les amb un cop de vista, sense
tenir que descodificar-les sil-laba per sil-laba o grafia per grafia, ja que aquest
procés s'aplicara només a les paraules desconegudes.

s/ s

Algunes activitats per a treballar 1'automatitzacié i la velocitat lectora

1) Activitats d'agilitat visual: es tracta d'activitats que tenen com a objectiu millorar els
moviments oculars que el lector fa en llegir:

e Llegir la primera i I'altima paraula de cada linia.

e Llegir una paraula si i una paraula no del text.

e Llegir en parelles, un nen llegeix dues paraules i l'altre les dues segiients i aixi suc-
cessivament.

2) Activitats per a fomentar la percepci6 global de la paraula: Son activitats perque el nen
registri i memoritzi la representaci6 ortografica de les paraules:

e Reconstruir paraules a les quals falta alguna lletra.

e Reconstruir paraules que han perdut les vocals.

e Reconstruir paraules partides.

e Reconstruir paraules que tenen les sil-labes desordenades.
e Eljoc del penjat.

e Sopes de lletres.

3) Activitats per a I'ampliaci6é del camp visual: soén activitats que tenen com a objectiu
que a cada fixaci6é que el nen fa quan llegeix sigui capac de descodificar més tros del text
per a poder aixi llegir amb menys cops de vista:

e Llegir piramides de paraules (a la primera fila una paraula monosil-laba o un mot, a
la segona fila una paraula bisil-laba o dos mots, etc.).

e Llegir frases cada cop més llargues mostrant-les poc temps.

e Discriminar amb una sola fixaci6 les paraules no iguals d'una doble o triple columna.

Exemple: reconstruir paraules partides

DI ATA - piLo7A.

A mesura que la lectura es vagi automatitzant, es pot treballar la prosodia, és
a dir, treballar per adquirir un ritme adequat, una expressio i entonaci6 cor-
rectes, un fraseig i pauses pertinents, posant l'émfasi en la lectura de determi-
nades paraules i variant els tons de veu en funci6 dels signes de puntuacio.

Algunes activitats per a treballar la prosodia de la lectura

1) Relectura de textos: consisteix a treballar textos breus perqué els alumnes, en conei-
xer-los perfectament, se sentin segurs i els puguin rellegir amb una bona entonacio6.

2) Lectura assistida: el lector novell llegeix al mateix temps que escolta la lectura que esta
fent del mateix text un altre lector més expert. Es pot fer de diferents maneres:

e Lectura coral: el mestre llegeix en veu alta amb els alumnes, alhora que va assenyalant
el que va llegint.

* Lectura amb eco: el mestre llegeix una frase i els alumnes la repeteixen.

e Lectura per parelles: és convenient que un dels dos lectors sigui més «expert» que
l'altre.
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5. La comprensid de la lectura

A mesura que la lectura es va automatitzant i és més fluida, el nen pot anar
alliberant recursos atencionals que li permetran poder comprendre el text al
mateix temps que el va descodificant. La comprensio lectora, com ja hem vist
anteriorment, és la capacitat del lector per a formar una representacié mental
de la informaci6 continguda en un text. Ara bé, la comprensié lectora és un

procés cognitiu molt complex. Llegim amb atencio el text segiient:

«S'ha presentat el nou plat SL-1200 que es, aparentment molt similar al model que es
va presentar a l'octubre, amb algunes diferéncies. S'ha abandonat el llaut6 de la safata
giratoria per a tornar a l'alumini. El rotor és senzill, en lloc de doble i el par motor es
menor. £s evident que aquestes modificacions influiran no només en el preu sin6 també
en el tacte i la precisi6 a 'nora de quadrar els temes».

Segurament no haureu enteés res del text, malgrat que coneixeu totes les pa-
raules, les construccions gramaticals, que enteneu el signes de puntuacio, etc.
Ara continueu llegint i veureu a que es refereix el text...

El text feia referéncia a la reedicié del mitic tocadiscos de la companyia Tec-
hincs aprofitant el 50¢. aniversari. Aixi que heu vist la imatge, s'ha activat
molta informaci6 al vostre cervell i moltes de les paraules i expressions han
pres un significat que només amb la lectura del text no tenien. El cervell ha
encaixat els buits que tenia després de llegir el text amb la informaci6 previa

que nosaltres tenim.

Aquest exemple ens ha servit per a veure que en la comprensié lectora, hi
participen molt processos. Segons Ripoll i Aguado (2016) la comprensi6 lectora

inclouria, fonamentalment, el domini d'aquestes habilitats:

e Els coneixements i el vocabulari, tant general com especific.
e Lainterpretaci6é d'estructures sintactiques.
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¢ Els connectors: paraules i expressions que relacionen entre si les idees del
text.

e El coneixement d'estructures textuals i géneres literaris.

e Les estrategies basiques de comprensio: rellegir, reduir la velocitat de lec-
tura, avancar-se en la lectura.

e La construcci6 d'inferéncies de diferents tipus (referencials, causals, pre-
dictives, elaboratives, tematiques).

e Les estrategies de sintesi: identificar el tema, distingir idees principals i
secundaries, resumir.

e Les estratégies metacognitives: detectar problemes de comprensio6 i buscar

la manera de solucionar-los.

Seguidament, veurem amb més detall com treballar cadascuna d'aquestes ha-
bilitats per a poder maximitzar la comprensio lectora dels infants.

5.1. El vocabulari

El vocabulari fa referéncia al nombre de paraules que una persona coneix. S'ha
estimat que nomeés aprenem un 15% de les paraules amb les quals hem tingut
contacte i que per a poder aprendre una paraula cal haver-la llegit o escoltat
unes 10 o 12 vegades. A més a més, algunes de les paraules que coneixem no
les coneixem en profunditat, és a dir, no en sabem el significat en detall sin6

que només tenim una aproximacio al significat.

Exemple

Les paraules xeic i emir o rifle i fusell, les coneixem perd no amb el suficient detall per a
poder-les definir i distingir una de l'altra.

Per tal de programar un treball per a la millora del vocabulari podem establir
una classificaci6 de les paraules en tres nivells:

e Paraules que el nen aprendra encara que no les hi ensenyem. Es tracta de
paraules molt freqiients que coneixera en el seu ambit familiar i social i a

partir dels mitjans de comunicaci6. S6n paraules de s freqiient.

e Paraules que el nen només aprendra si es fa un treball conscient i intensiu
perque les aprengui. Aquestes paraules li seran tutils ja que a mesura que
les aprengui les utilitzara. S6n paraules de mitjana freqiiencia o d'un us
restringit o propi d'algun ambit de coneixement.

e Paraules que el nen no aprendra tot sol, perd que el seu Gs és molt restringit
i que el nen usara molt poc. S6n paraules de molt poca freqiiéncia.
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El treball per a augmentar el vocabulari s'ha de centrar en el segon tipus
de paraules. Es a dir, paraules que no coneixera en el seu context sin6
que només aprendra en un treball més académic que es porti a terme
a l'escola.

El National Reading Panel (2000) va analitzar la recerca sobre l'ensenyament
de vocabulari i va trobar que no hi ha cap metode que sigui millor que els
altres per a aquest ensenyament i que el vocabulari s'ha d'ensenyar tant direc-
tament com indirectament. La instrucci6 directa significa l'ensenyament de
paraules especifiques de manera conscient. S'ha estimat que als estudiants se'ls
pot ensenyar explicitament unes 400 paraules per any a l'escola (Beck, McKe-
own i Kucan, 2002). No obstant aix0, no es poden ensenyar als estudiants
totes les paraules que necessiten per a aprendre de manera directa. Per tant,
l'ensenyament del vocabulari també ha d'incloure meétodes d'instrucci6 indi-
rectes i implicits, com ara l'exposicié dels estudiants a un munt de paraules

noves que apareixen als textos que els nens llegeixen.

El National Reading Panel (2000) va resumir les seves conclusions sobre la
instruccio per a la millora del vocabulari:

«En alguns estudis es va trobar que 1'as de 'ordinador en l'ensenyament de vocabulari
era més efica¢ que alguns metodes tradicionals. El vocabulari també pot ser apreés en el
context de la lectura de contes o d'escoltar els altres. L'aprenentatge de paraules abans de
llegir un text també és Gtil. Les tecniques com ara la reestructuracio de la tasca i I'exposicié
repetida de les paraules (en diferents contextos) semblen augmentar el desenvolupament
del vocabulari».

Diferents autors han proposat diferents estratégies per a ensenyar vocabulari.
Graves (2000) va fer una proposta que incloia quatre parts:

e una lectura amplia,
¢ l'ensenyament de les paraules individuals,
e l'ensenyament d'estrategies d'aprenentatge de paraules i

¢ el foment de la consciencia de la paraula.

D'altra banda, els materials de la Teacher Reading Academy (2002), que van
ser desenvolupats per la Universitat de Texas a Austin i distribuits a tots els
Estats Units gracies al patrocini de la Llei «Que cap infant no es quedi enre-
re» (No Child Left Behind Act), va identificar els seglients components basats en
la recerca per a la instruccio efica¢ del vocabulari:

e Fomentar una lectura amplia.

e Exposar els alumnes a llengua oral d'alta qualitat.

e Promoure la consciéncia de les paraules.

e Ensenyar directament el significat de paraules.

¢ Ensenyar estrateégies d'aprenentatge de paraules independents, inclos 1'as
de claus de context, 1'as de parts de paraules i 1'Gs eficient del diccionari.
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1) La lectura amplia fa referéncia al fet que els nens llegeixin com més mi-
llor, ja que la quantitat de lectura dels estudiants esta fortament relacionada
amb el seu coneixement del vocabulari. Per tant, com més textos llegeixin a
l'escola i a casa molt millor, ja que el nombre de paraules noves o paraules ja
conegudes que apareixen en diferents contextos sera molt més gran. De fet,
l'augment del vocabulari és lent i gradual i requereix multiples exposicions a
les paraules (Hirsch, 2003). Cada vegada que ens trobem amb una paraula en
un context, recordem alguna cosa sobre aquesta. Aixi, si ens trobem amb una
paraula diverses vegades, cada vegada n'acumulem més informacié fins que
anem construint una idea del que significa. Quan un estudiant realment co-
neix una paraula, en sap més que la definici6. En sap els multiples significats
i que pot anar en diferents contextos. Per tant, per a aprendre totalment una
paraula i les seves connotacions, un estudiant necessita multiples exposicions
a la paraula en diferents contextos de lectura. En aquest sentit, son molt ttils
els diccionaris personals on el nen recull les paraules noves que va llegint. Els
materials de la Teacher Reading Academy (2002) recomanen recollir les parau-
les en taules com la segiient per a fer conscients els infants de les paraules que

llegeixen:

Paraula La puc L'he llegida o escoltada abans No la
definir conec

2) L'exposici6é dels alumnes a llengua oral d'alta qualitat és una altra es-
trategia per a aprendre vocabulari. De fet, com ja hem comentat, la visi6 sim-
ple de la lectura considera que el lexic6 que emmagatzema el vocabulari que
coneix una persona es compartit per a les paraules que s'aprenen de manera
oral o escrita. Els estudiants, en funci6 del nivell sociocultural dels seus pares,
tenen accés a més o menys vocabulari. Per tant, I'escola pot fer un paper molt
important a I'nora de compensar aquestes diferéncies. El valor que el modelat-
ge del mestre pot tenir és molt important. Aixi doncs, si el mestre proporcio-
na una llengua oral correcta, amb paraules noves que utilitza amb freqiiéncia,

aquestes paraules es convertiran en part del vocabulari expressiu dels nens.

L'exposicio a la llengua oral es pot fer tant en totes les instruccions de gestio6 de
I'aula com en activitats previstes de conversa, debat, narracio, etc. A més a més,
també es pot usar la lectura en veu alta de textos. Stahl, Richek i Vandevier
(1991) van trobar que els nens de sise grau dels EUA aprenien el significat de
paraules a partir de la lectura en veu alta a la mateixa velocitat que normalment
els nens aprenien paraules a partir de la seva lectura escrita. Per tant, escoltar
contes pot ser una font molt rica d'aprenentatge de paraules per a tots els nens

i especialment per als que presenten problemes d'aprenentatge de la lectura.
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3) La promocid de la consciéncia de les paraules vol dir despertar 1'interés
i el coneixement de les paraules. La consciencia de les paraules implica el co-
neixement de l'estructura de la paraula, inclosa una comprensié de les seves
parts i del seu ordre. Els nens han de prendre consciéncia de com el llenguatge
escrit és diferent de la conversa diaria, i cal atraure la seva atencié a les estruc-
tures distintives del llenguatge escrit.

Per tal de promoure consciéncia de les paraules és molt atil proporcionar-los
exemples de descripcions viscudes, metafores, simils interessants i altres for-
mes de llenguatge figuratiu, i també jocs de paraules. Es pot demanar als es-
tudiants que seleccionin exemples d'usos interessants de paraules que trobin

quan llegeixen i que els recullin en un diari i els comparteixin amb els com-

panys.

4) Mitjancant l'ensenyament directe del significat de paraules és impossible
ensenyar especificament totes les noves paraules que els nens han d'aprendre
cada curs, pero és molt ttil per a aprendre noves paraules. Com ja hem recollit,
s'estima que als estudiants se'ls pot ensenyar explicitament unes 400 paraules
per any a l'escola (Beck, McKewon i Kucan, 2002). La instrucci6é directa de
vocabulari se sol treballar préviament a la lectura d'un text seleccionat per a
mostrar-li les paraules noves que apareixeran. Els mestres han de concentrar-se
en les paraules que s6n importants per al text, que sén ttils en moltes situaci-
ons, i que no sén comunes en el llenguatge quotidia perd que sén recurrents
en els llibres (Juel i Deffes, 2004). Cal que es donin als nens explicacions i
exemples dels significats clars d'aquestes paraules en diferents contextos, i que
se'ls proporcioni l'oportunitat de discutir, analitzar i utilitzar aquestes parau-
les. Simplement buscar la definici6 en un diccionari no és suficient perque
les aprenguin, cal que les manipulin, que tornin a escriure les definicions em-
prant les seves propies paraules, que recullin exemples de situacions en qué es
poden utilitzar, que cerquin sindnims i antonims i que facin frases utilitzant
la paraula en queé se'n mostri clarament el significat.

5) Finalment, cal ensenyar estrategies d'aprenentatge de paraules indepen-
dents que incloguin I'analisi de l'estructura de les paraules, 1'Gs de claus de

context i 1'as eficient del diccionari.

L'analisi de 'estructura de les paraules ajuda els nens a determinar el significat
de paraules desconegudes en descompondre'n les parts (arrels, sufixos i prefi-
x0s). En la lectura de textos académics sovint apareixen moltes paraules que
es deriven de les mateixes parts de les paraules:

e Prefixos: per exemple «bio-» (biologia, biosfera, biodegradable, etc.), que in-
dica «vida» o «vivent».
e Sufixos o morfemes: per exemple «-isme» (socialisme, comunisme, avant-

guardisme), que indica «<moviment» o «doctrina».



© FUOC  PID_00269122 37

La lectura

El desenvolupament d'estrategies per a poder usar el context per a de-
terminar el significat de paraules permet als nens poder extraure el sig-
nificat de paraules desconegudes a partir del significat de les altres pa-
raules que l'acompanyen en el text.

Vaughn i altres (2001) van proposar l'estrategia click and clunk, en que els nens
han de seguir tres passos quan es troben amb una paraula que no saben:

1) Torna a llegir la frase amb la paraula desconeguda. Cerca paraules clau.
2) Torna a llegir la frase sense la paraula desconeguda. Quina paraula té sentit?

3) Torna a llegir la frase abans i després la paraula desconeguda. Cerca pistes.
Les pistes poden ser qualsevol dels segiients tipus d'informaci6 inclosos en
el text: la definicio, la reexpressid, l'exemple, la comparacié o el contrast, la

descripci6, el sinonim o I'antonim.

Finalment, cal ensenyar com utilitzar amb eficacia un diccionari. Durant
molts anys, la practica en qué els nens buscaven paraules, n'escrivien les de-
finicions i les memoritzaven ha estat una de les principals activitats que els
mestres han usat per a ensenyar vocabulari. Aquesta practica, pero, s’ha mos-
trat ineficient ja que els nens no poden utilitzar les definicions convencionals
per a aprendre noves paraules (Scott i Nagy, 1997). Tanmateix, els nens neces-
siten una instruccio explicita que els especifiqui el que troben al diccionari per
a ser capacos de transformar aquesta informaci6 en alguna cosa ttil. Es a dir,
com que els nens es poden confondre pels diferents significats d'una paraula
o per la redaccié de l'entrada del diccionari, és molt important que 'adult en
faci una traducci6 al seu nivell de llenguatge perque entenguin el significat i

posteriorment el puguin interpretar i interioritzar.
5.2. La interpretacid d'estructures sintactiques

La competéncia morfosintactica és la posada en practica de coneixements i
procediments que permeten a una persona comprendre i crear oracions cor-
rectes segons les regles gramaticals d'una llengua. En 'apartat de processament
sintactic hem analitzat en qué consisteixen aquestes estrategies. En nens an-
glesos d'educaci6é primaria, s'ha estimat que la correlacié entre competencia
morfosintactica i comprensio lectora és 0,5 (Ripoll, 2011), similar a la correla-
ci6 entre la comprensi6 lectora amb el vocabulari o amb la comprensi6 oral.
Ara bé¢, hi ha la sospita que la influéncia de la competéncia morfosintactica
sobre la comprensio6 lectora es trepitja, en gran mesura, amb la influéncia del

coneixement semantic (Vellutino, Tunmer, Jaccard i Chen, 2007).
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Alguns exercicis per a treballar la interpretacié d'estructures sintactiques

1) Activitats de comparaci6 de frases. Per exemple: signifiquen el mateix aquestes dues
oracions?

e Elnen esta al pati — Al pati esta el nen.
e L'avio va de Barcelona a Girona — L'avié va de Girona a Barcelona.
e El pare porta el barret — El barret el porta el pare.

2) Activitats d'identificacié de rols a partir d'oracions. Per exemple, en totes les oracions
hi ha un personatge que persegueix l'altre. Marqueu amb un cercle la lletra del que per-
segueix, és a dir, el que corre darrere de l'altre per agafar-lo.

A persegueix B A B
C és perseguit per D C D
Qui persegueix al E és el F E F
A G, el persegueix H G H

3) Activitats de construcci6 d'oracions a partir de retalls amb paraules.
4) Judicis de gramaticalitat. Per exemple: sén correctes aquestes oracions?
e Pere a regala llibre Joan.

* Aina corre i bota parar sense.
e Ell compta en mi.

5.3. Els connectors

Els connectors sén paraules i expressions que relacionen entre si les idees del

text, dins del qual tenen les segiients funcions:

Actuar com a senyals facilitadors de la lectura: funcionen com uns se-
nyals visuals que contribueixen a ordenar la informacio i a facilitar la lec-

tura.

Organitzar la informaci6: l'autor d'un text ha establert un ordre
d'aparicio de les idees en aquest. Els connectors ens ajuden a copsar aquest
ordre i descobrir com esta organitzada aquesta informacio.

Relacionar les idees i els conceptes: a l'interior dels paragrafs, els con-
nectors enllacen els diversos fragments i indiquen el tipus de relaci6 que
mantenen les frases.

Hi ha diferents tipus de connectors:

Connectors que funcionen com a organitzadors del text:

— Per a iniciar l'escrit o comencar el text (Ens adrecem a voste | Benvolgut
company).

— DPer a avancar en el text i marcar l'ordre d'exposicioé (Primerament | A
continuacio | Finalment / Tot seguit, passo a exposar-vos)

— Per a concloure el text (Per a concloure | Finalment)
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e Connectors organitzadors, que relacionen frases i paragrafs:

- Connectors temporals (Després | Anteriorment)

- Connectors exemplificadors (Per exemple | Es a dir)

- Connectors per a insistir o continuar sobre el mateix punt (A més d’
aixo | Aixi mateix)

— D'oposici6 i objecci6 (Pero / En canvi [ Malgrat que)

— Connectors que indiquen espai (A dalt / A baix | A la dreta)

— Connectors que indiquen temps (Anteriorment | Poc abans | Al mateix
temps | Simultaniament)

— Connectors que indiquen causa (Perque / A causa de | Ja que)

— Connectors que indiquen conseqiiéncia (Per aixo / De manera que | Per
consegiient)

— Connectors que indiquen condici6 (En cas que / En cas de | Només que)

— Connectors que indiquen finalitat (Per tal de / Perque /| Amb l'objectiu de)

Algunes activitats per a treballar els connectors
1) Reescriure textos col-locant connectors.

2) Unir frases amb connectors.

3) Acabar el final de frases que tenen connectors:

e La Maria va caure perque...
e M'ha tocat la loteria, per tant, ...

4) Fer relats d'experiéncies propies.
Exemples

Tinc molta fam.
Avui no he menjat.
Menjaré un entrepa de pernil ara.

5.4. El coneixement d'estructures textuals i generes literaris

El coneixement de l'estructura de diferents tipologies de textos i de diversos
generes literaris permet poder fer anticipacions sobre el to del text, l'estil, la
distribuci6 de la informacio, etc.

Exemple

El reportatge del diari Ara a la seccid «Ara criatures». El tipus de peca escrita ens permetra
anticipar que segurament tractara un tema que preocupa pares i educadors, que se'ns
explicara la problematica i la situaci6 actual, i que segurament hi haura algun testimoni
en primera persona. A més a més, en ser un article de premsa, sabrem que el titol ens
informa sobre el tema (Lletra a lletra. Reeducar l'escriptura), que el subtitol concretara i ex-
plicara el contingut de la peca i que s'usara la negreta per a destacar les idees més impor-
tants (La disgrafia, que afecta cada cop més nens, influeix negativament en el rendiment
académic per la frustracio i la desmotivacio que genera no escriure bé). A més a més, dins del
text, segurament trobarem algun titol que introdueix una part o secci6é («Un problema
creixent») i que segurament se'ns donara un extracte del text també destacat («El Gerard
es distreia a I'escola per la frustracié que sentia en no poder escriure correctament»):
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REPTE. Ana Lépez, directora de +Grafo, ajudant el Gerard a millorar la seva lletra. Aixo ha fet que millori el seu

etra a

G c aracriatures

etra

Reeducar l'escriptura

La disgrafia, que afecta cada cop més nens, influeix negativament en el
rendiment académic per la frustracié i la desmotivaci6 que provoca no escriure bé
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Per tal d'activar aquest coneixement es poden fer activitats en que es mostrin

als nens diferents tipologies de textos i géneres i que ells anticipin tot el que

puguin del text sense haver-lo llegit.

5.5. Estrategies basiques de comprensio

Les estrategies basiques de comprensié inclouen les estratégies fonamentals
per a poder extraure el contingut del text. Es tracta d'estrategies com les se-

glients:

e rellegir els fragments que no s'’han acabat d'entendre,

e reduir la velocitat de lectura per tal de fer una lectura més profunda i de-

tallada del text o

e avangar-se en la lectura quan hi ha algun fragment o passatge poc rellevant

o molt reiteratiu.
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Cal fer conscient el nen d'aquestes eines essencials que ha d'aprendre a utilitzar
per a maximitzar la relacio entre l'esfor¢ i el rendiment en la comprensié de
textos.

5.6. Construccio d'infereéncies de diferents tipus

La inferéncia és I'acte o el procés en que s'extreu una conclusi6 a partir d'unes
premisses. Mentre llegim, el nostre cervell es va plantejant hipotesis sobre la
comprensi6 del text a mesura que aquest avanca. D'aquesta manera, les infe-
réncies son la informaci6 que no esta explicita en el text i que la persona apor-

ta a partir dels indicis que el text li dona i els seus coneixements previs.

Exemple

De les frases segilients podem extraure diferent informacié que no esta present en el text
de manera explicita:

1) Joan va aturar el cotxe i només veure la cara del conductor li va posar les manilles.

® On passa l'escena?

®  Quin és 'ofici de Joan?

* Qui creus que és el conductor?
* Queé condueix el conductor?

e On creus que aniran ara?

2) Maria va donar ahir les notes als seus pares i la van deixar anar al casal.

e Quin és I'ofici de Maria?

* Quina época de l'any és?

e Com creus que van ser les notes de Maria?

* Quina edat creus que té Maria?

e Com creus que se senten els pares de Maria? I Maria?

Com es pot veure, continuament fem inferéncies sobre allo que llegim, és a
dir, la lectura és un procés ciclic en que, a partir de la informacié que anem
llegint, anem anticipant, inferint, possible informacio sobre la situacio, els
personatges, la continuaci6 de la historia, etc. Algunes de les inferéncies es van
complint i altres no, de manera que el nostre cervell va confirmant o revisant

les hipotesis que es va plantejant.

S'han proposat diferents classificacions de les inferéncies. Le6n i Pérez (2003)
van recollir els diferents criteris i sistemes de classificacié que s'han utilitzat.
Per a distingir classes d'inferencies s'han utilitzat criteris com ara el moment
en que es fan, el temps que triguen a formular-se, els recursos cognitius que
necessiten o la seva direcci6 (Le6n i Pérez, 2003). Les classificacions més orien-
tades a la didactica o a la intervenci6 per a millorar la comprensi6 han seguit
criteris com ara la funcié de les inferéncies (Chikalanga, 1992) o el tipus de
coneixements que es necessiten per a construir-les (Monfort i Monfort, 2013).

Nosaltres prendrem com a referéncia la classificacié de Ripoll (2015). Aquest
autor fa una proposta de classificacié de les inferéncies compatible amb les
taxonomies existents i que pretén ser comprensible i Gtil per al professorat per
a avaluar o desenvolupar l'habilitat inferencial de nens o adolescents. La seva
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avaluaci6 utilitza com a criteri de classificacié la pregunta o preguntes que
originarien un tipus d'inferéncia, tenint en compte que quan es genera una
inferéncia es forma o s'afegeix informacié que no estava explicita en el text:

1) Inferéncies de tipus I (referencials): responen a preguntes com «a que
(o a qui) es refereix?», «de que (de qui) parla el text quan diu...?». Aquestes
inferéncies fan, almenys, tres tipus de funcions:

e Donar cohesi6 al text relacionant referéncies i referents.
e Solucionar ambigiiitats.
e Aventurar el significat de paraules i expressions desconegudes.

Per a construir aquestes inferéncies, el lector necessita coneixements sintactics,
com 1'as dels pronoms o les funcions dels termes de 1'oracio i lexics, com el

significat de les paraules o paraules sinonimes.

2) Inferencies de tipus II (causals): responen a preguntes com «per qué?»
0 «quina relaci6é hi ha entre ... i ...?». En aquest cas, la seva funci6é és donar
coheréncia al text establint relacions causa-efecte que no hi estan explicites.
Moltes de les inferencies de tipus II que es fan en textos narratius tenen a veure
amb els pensaments i sentiments dels personatges, especialment amb els seus

objectius.

Per a la construccié d'aquestes inferéncies el lector necessita diversos tipus de

coneixements:

e coneixements sobre les relacions causa-efecte basiques i el funcionament
de les coses,

e coneixements sobre el pensament i el comportament de les persones i

e coneixements sobre el tema del text.

3) Inferéncies de tipus III (predictives): en aquest cas les preguntes son del
tipus «que passara?», «que es pot predir sabent que ...?» 0 «per a que?». La
tuncio principal de les inferéncies de tipus III és fer hipotesis sobre els successos
del text, per exemple, les conseqiiencies de qui narra o descriu el text en el
mon fisic o en els estats mentals dels personatges.

En tenir un caracter causal, els coneixements que es necessiten per a fer infe-
rencies de tipus III sén molt semblants als que es necessiten per al tipus II:

coneixements generals i sobre el tema del text.

4) Inferencies de tipus IV (elaboratives): aquest tipus d'inferéncies és el més
vague de tots i respon a preguntes com ara «quan?», «on?», «com?», «amb
que?», «de quin color?» I moltes altres d'aquest tipus. Es podrien englobar en

una pregunta general que seria «qué més es pot dir sobre aixd?».
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Els coneixements generals i els coneixements concrets sobre el tema del text
poden suscitar infinitat d'inferéncies d'aquest tipus. Aquestes inferéncies seran
més creibles si el lector també té coneixements sobre el genere literari del text
i sobre l'autor i el seu context.

5) Inferéncies de tipus V (globals): les inferéncies de tipus V responen a pre-
guntes com ara «que m'estan explicant aqui?» o «que vol dir tot aix0?». No es
tracta de preguntes relacionades amb un element concret del text, com una pa-
raula o una estructura desconeguda, siné de preguntes que consideren el text
en el seu conjunt o en una part amplia. La utilitat d'aquest tipus d'inferéncies
és evident quan s'han d'interpretar certes formes de llenguatge figurat, com
les al-legories, la ironia o metafores noves, o quan es troba una moralitat o
ensenyament en un text. En certa manera, les inferéncies de tipus V plantegen

el tema del text quan no és explicit.

Probablement soén el tipus d'inferéncia menys freqiient, per comencar, perque
no son pertinents en tots els textos. Per a formar aquestes inferéncies, cal tenir
coneixements sobre el moén i sobre el tema del text, pero també és util tenir
coneixements sobre l'autor, el seu context i les seves intencions, i sobre els

generes literaris i les seves convencions.

Algunes activitats per a la millora de les inferéncies
1) Exercicis d'inferéncies a partir d'oracions:

e El nen va estar gronxant-se tota la tarda. On va estar?
e El gos estava amagat i llavors va entrar el lladre. Que passara?
e Ell va seure al tron i es va dirigir al suibdits. Qui era?

2) Exercicis d'endevinalles. Per exemple, endevina qui és:

®  Quan sona la sirena, pugem al camio i correm molt. Quan arribem, estirem les manegues
i tirem aigua fins que s'acaba.

* Cada dia passejo per tots els carrers amb la bossa plena i vaig entregant a cada casa les seves.

® Cada dia estic envoltat de nens. Escric moltes coses a la pissarra i corregeixo molts exercicis.

3) El joc del detectiu: a partir de diferents pistes visuals el nen ha d'endevinar diferents
aspectes. Per exemple:

e On van de vacances?
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5.7. Estrategies de sintesi

Les estrategies de sintesi permeten poder extraure una visié global del text
i l'organitzaci6 jerarquica de cadascuna de les parts. D'aquesta manera, ens
permeten poder identificar el tema del text, és a dir, sobre queé tracta, poder
distingir les idees principals o més importants de les que sén secundaries i aixi
poder acabar tenint un resum de les idees més importants del text.

Algunes activitats per a treballar les estratégies de sintesi

1) El subratllat.

2) L'elaboraci6 de resums.

3) L'elaboraci6 de mapes conceptuals.

4) L'elaboraci6 d'esquemes.

5) L'elaboraci6 de fitxes de contingut.

6) El judici: jutjar quin és el millor titol per a un text.
7) L'elaboraci6 del titol d'un text.

8) L'elaboraci6 de diagrames de Venn.

5.8. Estrateégies metacognitives

Boulware-Gooden i altres (2007) van descriure les estratégies metacogniti-
ves de lectura com les que ajuden els estudiants a «pensar sobre el pensa-
ment» (abans, durant i després) que llegeixen. La lectura és una activitat que es
fa en tres etapes: la prelectura, la lectura i la practica posterior a la lectura. Les
estratégies metacognitives son estratégies que permeten al lector reflexionar
sobre la propia lectura. Les estratégies metacognitives de lectura son:

e la planificacio
¢ el monitoratge

e ['avaluacio

La planificacié consisteix en un conjunt d'estratégies que permeten anticipar
informaci6 sobre el text abans de llegir-lo. Benchmarkeducation (2011) consi-
dera que les imatges, el disseny, els titols i els subtitols ajuden molt els lectors
a fer conjectures sobre el contingut del text.

Algunes activitats per a treballar la planificacié

Activitats d'anticipacié de la informaci6 d'un text abans de llegir-lo només fixant-se en
les caracteristiques visuals del text, la seva procedéncia, etc.

El monitoratge consisteix en estrategies que s'utilitzen durant la lectura per
a supervisar si el que el que s'esta entenent és correcte. Schiff i Calif (2004)
van indicar que el monitoratge en la lectura inclou el control de les funcions
intertextuals (caracteristiques estilistiques, complexitat de les oracions, etc.).

Algunes activitats per a treballar el monitoratge

1) Pensar en veu alta: consisteix a anar explicant en veu alta totes les idees que el text va
despertant en el lector i que pot servir per a preguntar els dubtes que es vagin generant
sobre el text.
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2) L'estratégia del qliestionament: consisteix en el fet que el lector es va autoqiiestionant
les possibles interpretacions del text a partir de la informaci6 que té disponible i la seva
plausibilitat en el mén real.

3) L'estrategia de 'autoregulacio: es tracta d'estratégies que inclouen la seleccié del nivell
de profunditat amb queé es llegeixen diferents parts del text. A les que es consideren més
rellevants, se'ls dedica més temps i més atencié i de les secundaries se'n fa una lectura
més superficial.

L'avaluacié: son estrateégies que s'empren un cop acabada la lectura i que per-
meten fer una sintesi dels continguts i una valoraci6 sobre el text.

Algunes activitats per a treballar 1'avaluacié
Activitats de valoraci6 del text respecte a diferents qualitats o criteris:

1) Qualitat de I'escriptura
2) Rellevancia

3) Estil

4) Valoraci6 personal...

Com hem vist, la comprensi6 lectora és una habilitat molt complexa
que inclou multiples processos i estratégies que s'han d'anar aprenent
durant tota l'educaci6 primaria.

En aquest sentit, recollim una proposta que Ripoll (2016) va proposar per a se-
quenciar les habilitats per a treballar la comprensio lectora al llarg de 'educacio
primaria:

Taula 4. Habilitats que cal treballar a I'educacié primaria

Curs Aspectes que cal treballar

1r. de primaria e Treball molt important d'iniciacié de la lectura perque sigui precisa i
fluida (que hauria de continuar en cursos posteriors).

e Tema: de quina cosa o coses parla el text.

Us (en assemblea) d'organitzadors grafics de mapa de la narracié: per-
sonatges, situaci6, problemes, intents de solucié, efectes...

e Prediccions a partir del titol, les il-lustracions, les primeres linies...

e Relacionar el contingut del text amb coneixements i experiéncies.

* Petits exercicis de visualitzaci6 (valorar si la imatge es correspon amb
el text, crear una il-lustracié que reculli el contingut).

* Jocs d'endevinar (esbrinar on passa I'accié pels sons que s'escolten).

2n. de primaria e Temaiideesimportants: que diu el text i que diu sobre aquests temes.

e Organitzadors grafics de mapa de la narracié i linia de temps.

e Prendre consciéncia de les inferencies relacionals (a queé o a qui es
refereix el text quan diu..., pronoms, sindonims, el-lipsis).

e Deduir el significat de paraules a partir del context.

e Textos d'endevinalla (donen informacié sobre alguna cosa perqué
I'alumne endevini de que es tracta).

e Inferéncies a partir d'imatges.
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Curs

Aspectes que cal treballar

3r. de primaria

Triar la idea o idees principals entre diverses alternatives.

Determinar el tema d'un paragraf (triant entre alternatives).

Distingir entre textos facils i dificils i explicar el motiu pel qual ho sén.
Organitzadors grafics de causa-efecte.

Inferir relacions causals (per que, quin motiu va tenir, quina relacié hi
ha entre aquests dos successos).

Prendre consciéncia dels diferents significats d'oracions ambigues.
Completar petites seqliencies (triant entre diverses opcions o redac-
tant) en que s'ha omés informacié causal com ara: «Hi havia un vesper
en el buit del tronc» [...] «van haver de portar en Lluis a tota pressa
a I'hospital».

4t. de primaria

Localitzar la idea o idees importants del text o paragraf quan apareixen
explicitament.

Organitzadors grafics de comparacié (mapa de caracteristiques se-
mantiques, diagrama de Venn).

Detectar parts del text que no s'entenen.

Parafrasejar o resumir parts del text.

Pensar preguntes sobre els textos.

Inferir dades sobre la situacié (lloc, temps) i els personatges (persona-
litat, pensaments, desitjos).

5e. de primaria

Ordenar textos sense haver-los llegit préviament.

Detectar informacions incongruents o contradictories.

Organitzadors grafics de problema-solucié.

Marcar-se objectius de lectura (que espero aconseguir o aprendre amb
el text).

Inferir la intencié comunicativa del text (si pretén ensenyar alguna co-
sa, convencer, fer publicitat, ironitzar).

6¢. de primaria

Reflectir l'estructura del text en organitzadors de tipus general (esque-
mes, mapes conceptuals, mapes mentals).

Esbrinar la idea principal quan no és explicita.

Autopreguntes i autoexplicacions.

Treballar amb diferents textos sobre el mateix tema, valorar-ne la fia-
bilitat, els interessos dels seus autors.
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