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1. Introduccio

El text que llegireu té com a objectiu fer algunes aportacions que ajudin a la reflexio
sobre el lloc que la llengua escrita ha d’ocupar en el cicle 3-6 d’educacio infantil. El
fet que aquest cicle s’hagi generalitzat practicament al conjunt de la poblacio infantil i
gue, al mateix temps, sigui considerat un cicle educatiu ha fet que els mestres hagin
hagut de revisar moltes questions pedagogiques: referides als continguts, als
objectius i a la metodologia adequats per a aquestes edats. No és per que si, doncs,
gue I'educacio infantil és en aquests moments una de les etapes que s’ha mostrat
més renovadora i on s’estan produint canvis més profunds.

Un d’aquests canvis esta relacionat amb I'ensenyament i I'aprenentatge de la llengua
escrita. Preguntes com ara: “Hem d’ensenyar a llegir als nens d’aquestes edats?
Estan madurs per aprendre’n? Com ho hem de fer? Quin és el millor metode?”
ballen sovint pel cap dels ensenyants. Hem passat, en la historia educativa d’aquest
pais, d’epoques en que es considerava que fins a 6 anys els infants no estaven prou
madurs per llegir i escriure a ensenyar les lletres a partir dels 4 anys. Hi ha hagut
moments i practiques per a tots els gustos.

La perspectiva adoptada en les reflexions segiients es basa en la idea que
'aprenentatge de la llengua escrita en el parvulari significa I'inici de l'alfabetitzacio,
entesa com el procés que conduira l'infant a convertir-se en un adult lector, en un
usuari competent de la llengua escrita. En aquest sentit, doncs, es descarta la visio
restrictiva que representaria associar els aprenentatges incipients al coneixement,
nomes, de l'alfabet i del desxifrat, i es defensa, en canvi, una visié6 amplia, global i
significativa des d’'un bon comengament.

S’entén que llegir i escriure son activitats cognitives complexes, I'aprenentatge de les
quals no depén de I'aplicacié d’'un metode més o menys bo i fiable ni de I'aplicacio
cega d’'una tecnica. La idea que hem de trobar el metode més adequat per ensenyar
a llegir i a escriure als infants no respon al coneixement que tenim actualment
d’aquestes activitats ni dels processos d’aprenentatge dels infants. Per tant, no es
tracta d'implantar un metode “nou” o “diferent” d’ensenyar a llegir i a escriure, sin6 de
promoure la reflexio per tal d’introduir maneres de fer noves que facin millorar el
procés d’alfabetitzacio inicial

2. Algunes consideracions prévies:

2.1. La primera consideraci6 fa referencia a I'GUs de la paraula
lectoescriptura. Aquesta paraula evoca el domini d’'una técnica i, en aquest sentit,
té unes connotacions molt restrictives. Creiem és preferible utilitzar les paraules
llengua escrita, lectura i escriptura. Llengua escrita, perqué té un sentit general,
que inclou la preséncia del document escrit en la societat, el valor que els adults li
donem, les funcions per a que l'utilitzem i la relaci6 amb la llengua oral que parlem.
Llegir i escriure, perqué van meés enlla dels aspectes "mecanics" o "técnics" als
guals s'’han associat, erroniament, els primers aprenentages.

2.2. L'explicacié esta centrada en el parvulari i el cicle inicial, que és el
periode escolar en qué es produeixen els primers aprenentatges sobre la llengua
escrita. El fet que es posi 'emfasi en aquests dos cicles no significa, de cap manera,



gue es consideri que l'aprenentatge, al final del segon curs d’ensenyament primari,
ja s’hagi acabat. De fet, el que ha acabat — en linies generals- és el procés que
permet dir que els infants coneixen el sistema escriptural i poden abordar un text
escrit de forma autonoma. Pero hem de tenir present que l'aprenentatge de la lectura
i de l'escriptura ha de continuar millorant al llarg de I'escolaritzaci6 obligatoria.

3. Determinacio de la situacié: on som?

Tal com hem dit unes linies més amunt, ens trobem, en general, amb una etapa
d’educacié infantil molt renovada i renovadora, pel fet que els equips de mestres han
hagut de plantejar-se qué fer en relacié a la llengua escrita —i en totes les arees-, des
gue els infants han comencat a arribar als tres anys a I'escola. En alguns casos la
soluci6 ha estat anticipar els continguts, dosificant-los i fent-los més facils; en
d’altres, la llengua escrita no ha tingut cabuda en la programacié del cicle 3-6,
perqué s’ha cregut que els esforcos s’havien de centrar en el llenguatge oral; i,
finalment, en alguns casos, s’han produit canvis profunds en I'ensenyament de
I'escrit, que no afecten simplement a la manera d’ensenyar sin6é a la idea que els
primers aprenentatges ja posen els fonaments del procés d'alfabetitzacio.

Amb la Reforma Educativa han arribat a I'escola moltes informacions relacionades
amb el model constructivista del procés d’ensenyament / aprenentatge. En relacié a
la llengua escrita s’han introduit activitats d’escriptura noves que responen a la idea
que la motivacié per aprendre, sobretot en aquestes edats, ha d’estar relacionada
amb el fet que les activitats que es presenten als infants siguin funcionals i
significatives per a ells, com ara I'escriptura del propi nom, passar llista, escriure la
data, etc.. | és cert que en moltes aules ja s’hi fan activitats funcionals com les que
esmentem, que coexisteixen, moltes vegades amb un altre tipus de practiques, com
ara ensenyar les vocals: la presentacio de la lletra, repassar-la buscar-la, encerclar-
la, pintar-la, etc. o la lectura de paraules seleccionades perqué contenen la lletra o
lletres conegudes, etc. Com és possible que proposem als infants activitats que
tenen fonaments teorics tan diferents? Potser perqué no hi ha una idea clara del que
suposa fer fer un tipus o un altre d’activitat. Moltes vegades, els mestres i les
mestres desconeixem les bases teoriques, aixi com també les conseqieéncies i les
exigencies cognitives de les practiques que proposem.

La majoria de practiques escolars en els inicis de l'alfabetitzaci6 sén de base
analitica. Les anomenem d’aquesta manera perqué exigeixen del lector o de
I'escriptor I'analisi de la parla abans de poder relacionar una lletra amb un fonema.
Tot i que puguin presentar-se sota formes de fer aparentment diferents, parteixen de
'ensenyament de les lletres i la correspondencia amb els sons, d’'una forma
sistematica i pautada.

Aquestes practiques mostren algunes de les creences més arrelades dels mestres.
N'esmentarem les seguents:

a. Com que el sistema escriptural de la nostra societat és de base alfabética (i no
logografica, com ara el xinés), cal comencar ensenyant els principis d’aquest
sistema: és a dir, les lletres, com a representacié grafica dels fonemes. Es
produeix, en aquest cas, una confusi6 entre el funcionament del sistema
escriptural i el procés daprenentatge d’aquest sistema. Es obvi que el
coneixement de l'alfabet és imprescindible per poder afirmar que una persona
sap llegir i escriure; pero aquest coneixement no ha de condicionar el procés



d’ensenyament i d’aprenentatge.

b. Una lletra —o un fonema a I'oral- és una unitat més senzilla que una paraula, una
frase o un text pel fet que és la unitat minima en qué podem dividir la paraula. I,
com que é€s més simple, també sera més senzilla d’aprendre.

El problema és que lletres i fonemes sén unitats no significatives, no
aprehensibles ni comprensibles sense un procés d’analisi i de reflexio. | si en el
cas de l'escriptura la separacié entre blancs ens fa perceptible la unitat paraula,
en el cas dels fonemes, la situaci6 és més complicada pel fet que la parla ens
arriba en un flux continu en qué la separacié entre les unitats no és perceptible
sense un esforg cognitiu considerable.

c. El procés d'aprenentatge é€s acumulatiu: partim de I'aprenentatge de les unitats
minimes per anar llegint o escrivint cada vegada elements més complexos:
sil-labes i paraules monosil-labiques, paraules, frases i textos. De fet, pero, la
realitat que el nen percep és complexa: el document escrit apareix en un context
on, a més del text, hi ha unes imatges, un format, una ubicacio, un us que les
persones en fan, etc., que sén informacions que l'infant processa i li permeten
“llegir”, en el sentit ampli de comprendre, abans que sapiga ‘lleqgir’, en sentit
esctricte. Per tant, potser el procés d’aprenentatge ha de seguir un curs diferent:
ha de patrtir del contacte amb la realitat global i complexa per anar, a poc a poc,
entrant en el procés d’analisi i de reflexio que ha de portar al coneixement del
sistema.

d. El coneixement del codi i la comprensié son dos processos diferenciats, que es
produeixen consecutivament, tant en l'aprenentatge com durant l'activitat de
llegir: primer hem d’aprendre les lletres i les correspondencies i fins que aquest
coneixement no s’hagi assolit i siguem capacos de llegir, en el sentit de dir, un
text no ens podem preocupar de la comprensid. Quan llegim, comprenem perque
podem descodificar el text. Escrivim quan som capacos de traduir graficament
allo que diem. Els estudis basats en 'observacié a l'aula mostren que des dels
aprenentatges inicials és recomanable | possible fer llegir i escriure als infants
textos reals i significatius. Pel que fa a la lectura dels adults, les investigacions
ens diuen que la comprensié del text no depéen de la descodificacié de lletres i
paraules siné que és un procés guiat per la recerca de significat i la formulacio
d’hipotesis, durant el qual la descodificaci6 només és un coneixement que
funciona com una estrategia aplicada en moments de necessitat.

e. Les metodologies analitiques permeten una aplicacié i una avaluacié més clara i
facil. Faciliten la gradacié dels continguts: primer les vocals, després les
consonants, les sil-labes, les paraules, etc. Faciliten I'avaluacié dels continguts:
després d’haver ensenyat les vocals, ens és facil de veure si els infants les
identifiquen i les poden dir; hi ha molts exercicis que ho fan possible. Ara bé, allo
que podem avaluar son els aprenentatge parcials: si han apres les vocals que els
hem ensenyat—o el que sigui-; pero el que no tenim tan clar és si la suma de tots
aquests coneixements parcials desemboca en la competencia lectora i escriptora.
Es a dir, estan aprenent a llegir i escriure? O potser llegir i escriure sén
competéncies que no deriven directament de la suma de competéencies parcials?

Potser haurem de comencar a revisar les concepcions que tenim sobre qué significa
llegir i escriure, abans de plantejar com n’hem d’ensenyar.



4. Algunes raons per canviar:

Probablement la necessitat de buscar maneres de fer més motivadores per als
infants seria una d’aquestes raons. La societat actual és plena d’estimuls innovadors
gue resulten molt més engrescadors per als nois i noies que segons quines
practiques que es puguin fer a les aules. L'escola ha d’adequar els seus métodes:
materials, estrategies, organitzacio de l'aula, agrupacions de nens, etc. a una
situacié nova en la qual els camins per a la formacié no passen exclusivament per
'escola, siné que entren en concurréncia amb una oferta Iddica i educativa externa
que té un pes considerable. Els infants han de poder veure la finalitat i la utilitat dels
aprenentatges que se’ls ofereixen; els han de poder percebre com uns instruments
d’integracio en el mén adult que els envolta. Han de poder establir ponts entre els
coneixements que ja han construit i les informacions noves que els oferim. En
resum, cal proposar un ensenyament més funcional i significatiu.

Una altra rad esta relacionada amb les informacions que ens arriben sobre el fracas
escolar, fet que va en augment en la societat occidental i que preocupa molt a les
autoritats educatives. Algunes de les causes que S’apunten per trobar-hi una
explicacié és que la competéncia en lectura i escriptura de molts nois i noies no és
no €s prou alta per permetre’ls seguir un procés gue es basa, fonamentalment, en el
domini de la llengua escrita. Aquest fracas es concretara en la incapacitat d’'usar la
llengua escrita per a les funcions més elementals que la societat demana, i moltes
persones mostraran aquesta falta de competencia després d’haver passat
I'escolaritzacio obligatoria. Es el que se sol anomenar analfabetisme funcional, terme
relativament modern per referir-se als nous analfabets, els que surten de I'escola. De
ben segur que hi ha més d’'una causa per explicar un fenomen tan complex com el
que acabem d’esmentar, perd hauriem de reflexionar si la manera d’ensenyar la
llengua escrita pot tenir alguna influéncia en la formacié de bons o mals lectors; de
lectors competents o no.

I, finalment, les aportacions teoriques que s’han fet des de camps cientifics diversos,
com ara la Psicologia, la Linguistica o la Sociologia, han fet revisar alguns
plantejaments i han contribuit a dibuixar un marc d’actuacié diferent. En parlarem
més endavant.

Tots aquests factors han influit perque I'escola decidis abordar alguns canvis en la
manera d’ensenyar a llegir i a escriure a les primeres edats.

5. Les aportacions teoriques que sustenten els canvis

Explicarem, amb més detall, algunes de les aportacions teoriques de disciplines
diverses que contribueixen a modificar els plantejaments de I'ensenyament de la
llengua escrita. Al final del text trobareu un esquema que resumeix aquesta
informacio (vegeu annex, pag. 26). Es evident que no pretén ser una exposicio
exhaustiva, siné una informacié que permeti reflexionar sobre alguns aspectes.
L'esquema esta dividit en dues parts: la que s'anomena model predominant, a la
banda esquerra, presenta algunes de les idees que han servit de base teorica a les
practiques d’ensenyar a llegir i a escriure i que formen part, encara que sigui de
forma inconscient, del pensament de molts mestres. A la banda dreta, model actual,
presentem els canvis teorics que s’han anat produint i que haurien de configurar
noves tendencies en I'ensenyament de la llengua escrita.



5.1 Els processos d’aprenentatge.

Els plantejaments sobre els processos d’aprenentage han canviat en els dltims anys
a l'escola, sobretot d’enca de I'aplicaci6 de la Reforma Educativa. La concepcid
sobre la relacidé entre ensenyament i aprenentatge, i sobre el paper del mestra o la
mestra i el dels infants en aquest procés ha variat substancialment. Hem passat d’'un
model que insistia en la funcid preponderant de I'ensenyant i en la bondat del
meétode, a un altre model que atorga molt protagonisme a l'infant, a qui es considera
subjecte actiu dels aprenentatges que fa. Per tant, des d’aquesta perspectiva, la
mirada s’ha adrecat cap als processos interns de I'aprenent, les seves motivacions
per aprendre i la manera com els mestres les poden estimular. S’esta pensant en un
infant que construeix activament molts coneixements a partir dels seus interessos i
dels estimuls i les informacions que rep de I'entorn.

Quan parlem de processos d'aprenentatge de la llengua escrita ens hem de referir
als estudis d’Uta Frith (1985), pel que fa a la lectura, i als de Ferreiro i Teberosky
(1979), pel que fa a I'escriptura.

Uta Frith explica que els infants passen per tres fases en l'aprenentatge de la
lectura. A la primera fase o fase logografica, sbn capacos de reconéixer molts noms
freqients en el seu entorn habitual: el seu propi nom, el nom de marques de
productes, els retols de les botigues, etc.; en molts casos el reconeixement és
possible per I'ajuda d’altres elements no linguistics, com ara el suport o el lloc on
apareix I'escrit, la imatge que I'acompanya, els elements tipografics, etc. No es pot
parlar, encara, de lectura propiament dita, siné6 de reconeixement o identificacié de
paraules —logos. A la fase alfabética, I'infant descobreix el funcionament del nostre
sistema d’escriptura, que és de base alfabetica. S’adona del valor sonor de les
lletres i desenvolupa consciencia fonologica abans que el concepte de fonema s’hagi
establert. Es aquell moment tan conegut —i esperat per pares i mestres- en que, de
forma autonoma, els infants desxifren tot els escrits que troben amb la satisfaccio
d’haver descobert el funcionament del sistema. Aquesta fase, pero, és i ha de ser
transitoria: s’ha de superar aviat per tal d’esdevenir un lector competent. La tercera
fase, la fase ortografica, fa referéncia a la descoberta de I'estructura de les paraules
lletra per lletra: I'ordre en qué apareixen en una paraula, els grups que tenen
significat, com ara el valor de plural de la —S, el valor temporal del morfema —AVA
d’'imperfet, la relaci6 entre TAULA i TAULETA, etc. Comencen a tenir valor les
caracteristiques morfologiques, sintactiques i semantiques de les paraules i les
frases, aixi com també adquireixen significat els signes de puntuacié i les
majuscules; aquest coneixement permet al lector no dependre del desxifrat i poder
anticipar I'aparicid de formes i de paraules. Els infants que no tenen cap dificultat
especial arriben facilment a la fase ortografica, cosa que els permetra anar de
pressa en la lectura, guiats, entre d’altres coses, per informacié superior a la que
proporcionen les lletres. Encetem el cami cap a la lectura adulta.

En el cas concret de l'escriptura, els estudis de Ferreiro i Teberosky sobre els
processos de descoberta de la llengua escrita varen mostrar com els infants
construien la seva teoria del funcionament de I'escrit molt abans que els mestres
'ensenyessin d’'una manera explicita. De fet, la comencen a construir des del
moment que, en una societat alfabetitzada, poden entrar en contacte amb la llengua
escrita i amb persones que en fan Us, llegint i escrivint. Aix0 indica que
'aprenentatge no é€s una consequencia directa de I'ensenyament, siné que és
quelcom més complex que té a veure amb els interessos dels aprenents, amb les



oportunitats d’interactuar amb I'objecte d’aprenentatge i, evidentment, amb la
intervencié de I'ensenyant. | féra bo que els mestres i les mestres indaguessin quins
sbén els coneixements dels infants sobre un tema —en aquest cas, sobre la llengua
escrita- abans de posar-se a la tasca.

No és el lloc, aquest escrit, per explicar les fases descrites per Ferreiro i Teberosky
en la descoberta del caracter linguistic del text, perqué és un estudi molt conegut i
ha estat difés en moltes altres publicacions. Si més no, pero, recordem que per als
infants no és tan evident el caracter linguistic de les marques grafiques. Arribar a
comprendre que les marques grafiques sb6n signes discrets —les lletres- que
corresponen a unitats foniques —els fonemes- que, recordem’ho, no son perceptibles
sense un procés d’analisi de la parla —i per tant, de reflexié sobre la llengua- és un
proces llarg.

Sembla ser que les etapes descrites sén les mateixes per a tots els infants en
societats de sistemes escripturals alfabetics; pero, segurament, el contacte i les
experiencies amb el document escrit que tenen els infants segons el seu entorn
influeixen en la rapidesa del procés.

5.2 La relacio entre I'oral i ’escrit

Gracies a les aportacions de la Linguistica s’ha anat aprofundit en el coneixement de
les caracteristiques que configuren les manifestacions orals i les escrites. Aixi veiem
gue l'escrit apareix com un discurs propi que es diferencia de l'oral en molts
aspectes:

-pel canal per on es transmet el missatge,

-per la presencia o absencia de I'interlocutor,

-per les exigencies gramaticals i lexiques de cada manifestacio,

-per la presencia de dictics en l'oral i I'is de referencies lexiques en l'escrit,
-per la frequiéncia d’uns tipus de text en I'oral i uns altres en I'escrit, etc.

La modalitat de discurs oral més frequent és la conversa, perd la contraposicio
oral/escrit no 'hem de veure com una dicotomia, sind més aviat com un continuum
entre dos extrems: en un hi hauria la conversa i en l'altre la modalitat més formal i
elaborada d'escrit. |, enmig, tot un seguit de formes que participarien de
caracteristiques de I'un i de l'altre.

Exemple:

Que tenen en comu i que de diferent les seguents situacions orals:
a) l'explicacio de les noticies en un telediari
b) la conversa de dos nens mentre juguen
c) Il'explicacioé d’'un conte, sense suport visual

L’anic aspecte que comparteixen és que el missatge transcorre pel canal de la
veu, pero, des del punt de vista de la planificaci6 del missatge i de la
dependéncia del context - si considerem només dos aspectes- no tenen res a
veure. Tant a a) com a c), el missatge ja ha estat construit previament, no
s’improvisa; i, segurament, I'elaboracié del missatge ha estat feta de forma
escrita. A b), no hi ha planificacio previa, siné que el missatge es va construint



entre els participants de la interaccio. A a), el suport de les imatges pot estalviar
els detalls d’algunes informacions. A ¢), els detalls s’han de donar i si no es fa,
el lector no entén el missatge. A b), la dependencia del context és encara més
forta i, per tant, I'estalvi de I'explicitacio verbal, també; expressions com ara:
“passa’m aixo”, “deixa-ho alla” “no m’ho facis, aixo, va!”’ sén frequents en
la conversa i inintel-ligibles en un escrit: al lector se li han de donar les claus

perque pugui interpretar: aixo, alla, ho. | les claus han de ser linguistiques.

Tot plegat fa que, quan parlem d’escriure, ens hagim forcosament de referir a una
activitat que va molt més enlla que la simple traduccié grafica de l'oral. |, per tant,
aprendre a escriure també sera una tasca més complexa que el simple coneixement
de les correspondencies grafofoniques i I'is dels signes grafics convencionals. |
aprendre a llegir també sera comprendre el context que va condicionar la produccio
del text que tenim davant.

Quines repercussions té el que hem explicat per a I'escola? Els infants que ens
arriben a tres anys tenen una capacitat de parlar i de comprendre el llenguatge oral
molt desenvolupada. La forma que més han practicat és la conversa informal que es
produeix en les situacions de joc amb els germans i companys, 0 en la interaccio
guotidiana amb els adults sobre temes relacionats amb I'ambit familiar. L’escola, en
canvi, ofereix i demana diferents tipus de discurs: I'explicacié ordenada de fets, la
descripcio de les caracteristiques d’'un animal, la utilitzacié6 d’arguments per a la
defensa d'una idea, I'explicaci6 de contes, etc. Aquestes expressions verbals
comparteixen moltes de les caracteristiques de I'escrit: la planificacidé previa —que
direm, a qui, per qué i per a qué-, I'is acurat de vocabulari, la referéncia linguistica
als elements del context, etc. Aixi doncs, determinades activitats verbals orals
ajuden a aprendre les caracteristiques de l'escrit. Recordem que Wells (1985)
explica que, en un estudi fet per averiguar quins factors influien en un procés
d’alfabetitzacio exitds, va trobar que I'inic element que marcava la diferencia entre el
grup d’infants que llegien i escrivien de forma competent i els altres, era que als
primers la familia els havia llegit i explicat molts contes, cosa que ell interpretava
com la manera de posar en contacte els infants amb la llengua escrita, encara que
fos de forma oral! A banda, també, de les actituds positives que es creen envers la
lectura quan aquesta activitat és plaent perquée és compartida amb l'adult.

5.3 Llegir i escriure

La concepci6 sobre les activitats de llegir i escriure ha canviat. Els estudis sobre la
lectura i l'escriptura dels adults competents —els que llegeixen i escriuen
habitualment- ens ha fet veure que llegir i escriure sén activitats cognitives
complexes que tenen com a finalitat I'elaboracié de significat.

Aquest procés d’elaboracio de significat no és gaire diferent del que fan les persones
qguan intenten interpretar la realitat que els envolta. En aquest cas, pero, la realitat té
forma de paper i la informaci6 té caracter linguistic i hi ha estat codificada en uns
simbols especials: I'escriptura.

Ara sabem, de forma bastant fonamentada, que la comprensio d’'un text no depen de
la possibilitat d’accedir a la informacio que conté, per la via de la descodificacio, sind
gue els coneixements del lector i els seus proposits de lectura condicionen en bona
part I'exit en la comprensié. | que aquests proposits i coneixements del lector
determinaran el significat que cada lector elaborara, de forma molt particular.



Exemple:

Es ben sabut que la comprensié de les pagines d’economia —o d’'informatica,
o de ciéncia!l- d’'un diari dependra dels coneixements del tema que el lector
tingui i, també, de la informacioé que busqui en el moment de llegir.

Per aquest motiu, és fonamental apelar a les experiéncies dels infants, al bagatge de
coneixement de I'escrit o d’altres ambits que els permetin establir lligams significatius
entre les seves experiencies i les informacions noves que la mestra va
proporcionant.

I quina funcio té, doncs, el desxifrat en una concepcié de llegir com la que acabem
d’explicar? Ja hem explicat que el lector competent no desxifra el text que llegeix per
poder-lo comprendre, sin6 que només utilitza el desxifrat com estratégia si el que
llegeix no respon a les expectatives que s’havia fet o si es troba davant de paraules
desconegudes o estrangeres. Perd0 un aprenent passa per una fase —la fase
alfabética de que parla Frith- en qué desxifra, pero aguesta ha de ser transitoria i la
mestra ha d’ajudar els infants a superar-la perqué, en el cas contrari, quedaran
presoners del desxifrat i els sera més dificil comprendre la informacié escrita.

Els adults utilitzem moltes estratégies, encara que sigui de forma no conscient, que
ens ajuden a elaborar el significat del text i, en definitiva, a comprendre. Entre
aquestes estrategies hi ha la capacitat per anticipar —paraules, lletres, aspectes
morfologics i sintactics, finals d’histories, comportaments de personatges, etc.- que
apliqguem immediatament aixi que rebem les primeres informacions a través del
sentit de la vista i mentre dura la lectura.

Posem en funcionament, també, daltres estrategies, com ara completar la
informacio no dita pero necessaria per comprendre el text; o avaluar continuament el
significat que anem construint, de tal manera que puguem captar rapidament les
incoheréncies que es produeixen si hem fet una interpretacio erronia. | solem utilitzar
tots els indexs que la informacié escrita real ens proporciona, per anticipar el
contingut: les imatges, el format, la tipografia, etc.

Exemple:

El nen que agafa un llibre del racé de lectura sap, molt rapidament, si és un
conte o no, i de quin conte es tracta. Ho sap perqué la forma, la presencia de
la il.lustracio i, fins i tot, la ubicacio li donen aquesta informacié. Encara que no
sapiga llegir, sabra si és el conte de La Caputxeta o el d’Els tres porquets.
Aix0 li permetra buscar la paraula porquet o llop al llarg del conte.

En canvi, si li donem un full blanc on hi ha escrites les paraules caputxeta,
llop o porquet, el nen només pot utilitzar el coneixement del codi per poder
llegir. No té cap altre suport que I'ajudi.

Un cas semblant sén les llistes de paraules que proposem de fer llegir i que
I'dnic element que tenen en comu és la inicial: llapis, llum, lluna..., sense que
cap fil significatiu les uneixi.

Tenir coneixement de com llegeixen els adults ha de ser atil als mestres no perque
sigui el model directament aplicable als infants, sind6 perqué sén un punt de
referencia per a la seva actuacié a I'escola.

| quan escrivim? Escriure no €s una activitat de traduccié de I'oral a signes grafics,
tal com acabem de veure, sinG que és una tasca complexa que implica haver de



pensar préeviament qué volem dir i com, imaginar-nos com €s el nostre receptor per
tal d’adequar el discurs a les seves caracteristiques -només el fet de pensar en
abstracte ja és forca complicat-, després ens hem de posar a redactar i hem d’anar
solucionant els problemes de tota mena que ens apareixen: ortografics, sintactics, de
selecci6 léxica, de puntuacio, etc. Mentre ho anem fent, probablement decidirem
modificar alguna de les idees prévies: afegir-hi alguna informacio, suprimir-ne
d’altres, organitzar la informacié d’'una altra forma, etc. I, finalment, ens ho haurem
de tornar a rellegir tot i encara no haurem quedat prou satisfets!

Tots aquests passos poden ser apresos pels infants durant la realitzacié d’activitats
d’escriptura col.lectiva, guiada per la mestra de forma oral.

Exemple:

Els nens d’'una aula de 4 anys tenen una conversa amb la Laura, I'alumna de
practiques:

Laura: A veure qui se’n recorda d’on anirem dimecres?

Gemma: A veure musics!

L.:Aon?

G.: A Barcelona

L.. Molts bé! Aixi que el dimecres anirem a escoltar masica a Barcelona.

Doncs farem una nota als pares per explicar-ho, amb lletra de pal. Després

podeu posar el vostre nom a sota. D’acord?

Tots.: Si!

Pere.: | com ho escriurem?

L.: Jo us ajudaré. Escriuré a la pissarra el que direm entre tots i vosaltres ho

copiareu.

L.. Primer de tot, perqué els pares sapiguen quin dia anem d’excursio, quée
hem de posar?
Albert.: El dia!
L.: I quin dia és?
Tots.: Dimecres!
(La conversa continua fins que s’acaba elaborant, de forma oral, el contingut
d’'un missatge que és, en realitat, un text escrit)
(Fragment d’un exemple proporcionat per Laura Aranda)

Aquesta és una mostra de com la mestra intervé per ajudar a la planificacio i
elaboracié d’un text escrit, en un moment en que els infants, desconeixent encara les
regles de I'escriptura, no sén autbnoms per escriure sols.

En I'exemple segient veiem com el mestre de la classe de primer crea una situacio
a l'aula en qué als infants se’ls fa necessari escriure un text amb un objectiu evident:

El mestre els fa veure que, ara, a primer, tenen molts mestres a més del
mestre tutor, i que potser caldria que els pares els coneguessin i sabessin,
també, les matéries que ensenyen. Amb el plantejament d’aquest “problema”
(el motiu de l'escrit), els infants decideixen fer una relacid dels noms dels
mestres que tenen i de les seves responsabilitats, perqué els pares tinguin un
document amb aquesta informacio i la puguin consultar sempre que vulguin
(I'objectiu de I'escrit).

Després del procés d’elaboracio, el resultat és el seglent:

10



5.4. Les funcions socials de la lectura i de I’escriptura

També ha canviat la visié social de les activitats de llegir i escriure. Ja no estem
parlant d’aprendre a llegir i a escriure com a finalitats per se, siné que considerem
gue aquestes activitats que conformen el procés d’alfabetitzacié son irrenunciables
per a qualsevol ciutada en una societat democratica i avancada. Potser en altres
epoques i llocs, la capacitat de llegir i d’escriure no era vista com un instrument tan
important per a sobreviure com ho és ara. Els nois i noies d’ara, els adults de dema,
hauran de poder respondre facilment a les exigencies que la societat els presentara:
llegir les informacions bancaries, el recorregut de l'autobus, els fulls d’hisenda, les
instruccions dels electrodomestics, els prospectes dels medicaments, i les
informacions que ens arriben per Internet, etc. Hauran de poder augmentar els seus
coneixements gracies a la consulta de la informacié escrita, en llibres o en pantalla i,
finalment, hauriem de desitjar que poguessin trobar en la lectura i I'escriptura plaer i
satisfaccio. La funcié de I'escola és enfocar 'ensenyament de la llengua escrita des
d’aquesta perspectiva general, amplia, no restringida al domini del codi ni al treball
amb només alguns tipus de text. Presentar practiqgues de lectura i d’escriptura molt
variades, sobre textos molt diversos, que recullin les mostres escrites existents en
I'entorn social dels infants. | fer que a l'aula s’ensenyi i s’aprengui a llegir textos que
tenen finalitats diverses: textos practics i utils, que formen part de la vida quotidiana;
textos per buscar informacié nova i ampliar els coneixements sobre temes diversos; i
textos literaris, que obrin les portes a la lectura per plaer. En cada cas els hem
d’ensenyar estratégies per llegir millor, per comprendre millor el que llegeixen.

6. Els objectius de llengua escrita a I'’etapa d’educacié infantil. La planificacio
dels continguts i de les activitats:

Encara que un percentatge molt elevat d’'infants de 3 a 6 anys estigui escolaritzat
(practicament el 100% en el cas dels 5 anys), no podem oblidar que ens estem
referint a una etapa no obligatoria; per tant, els objectius de lectura i d’escriptura han
de ser forcosament referencials. Feta aquesta consideracio, hauriem de pensar
qguins han de ser, doncs, els objectius que els mestres es proposin per a aguestes
edats. A l'estiu van apareixer publicades al diari (La Vanguardia, 18 de maig de
2000) unes declaracions de la Consellera d’Ensenyament, Carme Laura Gil, on
s'afirmava que tots els infants, a 5 anys, han de saber llegir i escriure. Podem estar-
hi d’acord? Depén. Dependra del que entenguem per llegir i escriure. Si ens referim
al coneixement de l'alfabet, les correspondéncies amb els fonemes i les altres
convencions grafiques, i poder desxifrar un text escrit, doncs direm que no: aquest
no pot ser un objectiu per a tots els infants de 5 anys, malgrat que molts infants
'aconsegueixin. Perd si ens referim al fet d’haver desvetllat I'interés per l'escrit,
entrant en contacte amb documents escrits de diversa mena i per a funcions
diverses; si ens referim a afavorir les actituds de recerca de significat abans que la
possibilitat propiament dita de “llegir”, aleshores si que compartirem les paraules de
la consellera. | és més, actuant a l'aula d’aquesta manera, molts infants —potser la
majoria- arriben a comprendre el funcionament alfabetic del sistema d’escriptura,
saben que hi ha relacié entre lletres i sons i coneixen moltes d’aquestes relacions.
Es a dir, son capacos de descobrir I'existéncia i el funcionament de les unitats sense
que hi hagi hagut un ensenyament explicit, sistematic, jerarquitzat i aillat del context.
I, el que és més interessant €s que han tingut, a meés, el benefici d’'un aprenentatge
significatiu i funcional, és a dir, més rendible per als aprenentatges futurs.
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L’apartat dels continguts també sol preocupar molt els ensenyants. En diré alguna
cosa: en les edats de que estem parlant, hi ha moltes activitats de llengua escrita
que poden ser, practicament, les mateixes; tant les que fan referencia a
I'organitzacié de la vida de l'aula, com llegir per saber més o per plaer. Qué canvia,
doncs? Les aportacions dels infants i el grau d’ajuda que necessiten en cada cas. No
entenem la capacitat de llegir i d’escriure com una questio de tot o res, siné de graus
en la comprensio de I'escrit —d’'una forma semblant a com es produeix la comprensio
d’altres aspectes de la realitat.

Per exemple, l'activitat de passar llista per controlar I'assisténcia pot ser la mateixa
als tres, quatre, cinc i sis anys; pero és evident que la manera com es desenvolupara
en cada cas sera molt diferent. Imaginem una aula de quatre anys, en la qual els
infants encara no saben llegir, pero tots ja reconeixen el seu nom i el dels altres.
L'objectiu de la mestra és estimular I'explicitaci6 dels motius que han dut al
reconeixement d’'un nom: com ho has sabut, que diu Maria? Amb les preguntes i el
dialeg, la mestra fa prendre consciencia de les estratégies que els infants han
utilitzat per al reconeixement: la primera lletra, la llargada... o la posici6é en la llista!
Aquesta activitat, portada a terme d’aquesta manera pot durar forca estona. Ara
imaginem una aula 1r. de Primaria, en qué els nens ja han descobert el
funcionament del sistema alfabétic, coneixen moltes lletres i s6n capacos de llegir,
en el sentit ampli de la paraula, els noms de tots els companys; en aquesta situacio,
no és tan necessari entretenir-se en 'activitat, que fins i tot pot ser resolta per un nen
0 una parella, tots sols, en silenci.

Exemple:

A l'aula de 4 anys, la Laura passa llista i fa identificar el nom dels nens.

L.: (ensenyant el nom de Maria) Quin nom creieu que €s?

Marta.: de la Maria

L.: Per que?

M.: Perque té la “M”

L.: Pero a la classe hi ha molts noms que tenen aquests lletra. També podria
dir Marta.

Marta.: No, perqué jo tinc totes aquestes (assenyalent les lletres) pero la “I” no

(pronunciant el so).

Fragment cedit per Laura Aranda

Les practiques sobre aspectes concrets, aillables, com ara tot el que fa referencia a
lletres, s’han de presentar i fer treballar després que hagin sorgit de necessitats de
I'activitat global.

7. Qué podem fer? Algunes idees

No és l'objectiu d’aquest escrit donar exemples d’activitats concretes per fer a I'aula
per moltes raons. En primer lloc perque el mestre i la mestra sén els professionals
idonis per imaginar i proposar activitats que s’ajustin a una manera de fer com la que
hem anat dissenyant. La seva experiéncia és insustituible. En segon lloc, perque ja
hi ha moltes publicacions al mercat —algunes les trobareu a la relacié bibliografica-
amb aquest objectiu. Perd, donarem algunes orientacions per a l'actuacio:
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7.1. les situacions:

Cal crear situacions en que:

a)

b)

d)

sigui necessari I'Gs de la llengua escrita (llegir o escriure):

per resoldre questions referides a I'organitzacié de l'aula i de la vida escolar, en
general: passar llista; escriure la data; controlar el temps; escriure les
responsabilitats; escriure els titols dels contes que s’han explicat; el nom dels
infants per a multiples funcions relacionades amb la pertinenca dels objectes; els
ingredients per a una recepta; el calendari per saber els dies de festa, els
aniversaris dels companys, la visita al Zoo, etc.; avisar els pares amb una nota; i
tantes altres activitats que la mestra pot fer sorgir.

per ampliar coneixements: en general, totes les activitats que impliquen la
consulta de material escrit per saber més d’'un tema; el treball per projectes, per
exemple, porta aparellada la necessitat de consulta.

per plaer: el plaer de sentir histories, d’aprendre poemes de memoria i recitar-los,
de dir embarbussaments, d’escriure. En aquests casos, la forma linglistica
adquireix molta importancia: és important el que diem i com ho diem.

sigui evident en quines ocasions es fa servir, en quins suports es presenta (llibres
de tota mena, llibretes, papers solts, fulls informatius, de propaganda, embolcalls
de productes, postals, cartells, pantalla d'ordinador, etc.), amb quins instruments
es produeix (llapis, boligrafs, guixos, pissarra, ratoli i teclat, etc.) quins tipus de
lletra apareix en els textos i quin tipus fem servir per escriure normalment.

s’hagi d’elaborar conjuntament el contingut del missatge i, d’aquesta manera,
I'ensenyant pugui fer reflexionar sobre que s’ha de dir i com, tenint en compte el
receptor del missatge, el motiu i 'objectiu de I'escrit. Es una forma de treballar,
oralment, les condicions de 'escrit. Aquesta activitat permet que els infants vagin
diferenciant les caracteristiques de 'oral conversacional, que és el que coneixen,
de 'escrit, que té unes exigéncies diferents.

es desvetlli una actitud de trobar significat davant d’un escrit utilitzant totes les
informacions que es tenen a l'abast. Per exemple, davant d’'un cartell que ha
arribat a I'escola i que es llegeix col-lectivament, és evident que la imatge, la
disposicid del text i algunes de les informacions que solen apareixer (el lloc i la
data), donen pistes als infants sobre el significat i la funcid del cartell. Quan
proposem textos per ser llegits que no son reals, son textos despullats
d’aquestes altres informacions que ajuden a llegir millor i més rapid. Els ho estem
fent molt dificil als infants.

7.2 la funcio de la mestra / el mestre:

El mestre és, a la vegada,

a)

el proveidor de documents escrits, de diferents format i procedencia, que tenen
en comu mostres de llengua escrita: llibres, evidentment, pero també cartells
impresos al carrer, murals elaborats a l'aula, material comercial: gorres i
samarretes, embolcalls, capses de joguines, postals que les families reben,
diaris, etc.
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b)

d)

f)

un model lector i escriptor per als infants. Molts nens no tenen gairebé mai ocasio
de veure actes de lectura i d’escriptura a casa. El mestre pot contribuir al procés
de modelitzacio.

Exemple:

Es frequent observar que, durant I'estona de lectura, mentre els nens i les
nenes llegeixen, la mestra “aprofita” per endrecar el material o preparar
activitats per més endavant. No seria molt millor que mostrés el seu interés per
la lectura i compartis aquests moments amb els infants, llegint una novel.la o el
diari? O que escrivis, amb algun pretext, un text que després llegiria als nanos?
De quins models aprenen els infants?

co-lector i company de lectura. Es necessari crear situacions de lectura en queé
un grupet d’infants i la mestra comparteixin un material escrit, que l'adult els
ajuda a comprendre.

Exemple:

En aules de 3 anys, la mestra s’asseu amb un grupet reduit i llegeixen un conte
de format gran, que, per les seves dimensions, tots poden mirar de forma
simultania.

En aules de 6 anys o0 meés, la funcio de la mestra és ajudar-los a interpretar la
informacié escrita de textos de Ciéncies socials o d’enunciats de Matematiques,
construint, préviament, la informacié que després trobaran al text; fent-los
preguntes pergue ells mateixos s’adonin del que no entenen i puguin superar la
dificultat. En aquestes situacions el mestra aclareix dubtes, completa
informacions necessaries, fa extensions de la informaci6, estableix relacions
amb d’altres experiencies que els infants tenen, etc.

un orientador a I'hora de triar textos, parlant amb ells sobre qué necessiten per a
un treball determinat, o qué els fa il.lusid de llegir; donant-los informacid pero
deixant que triin. | promou situacions en qué els infants expliquin el llibre que han
llegit —0o només mirat!- i per que els ha agradat o no. Els llegeix regularment
histories en veu alta, acostant-los al mén de la literatura quan ells no sén
capacos, encara de fer-ho de manera autonoma.

un tutor per a la consolidaci6 del coneixement de les lletres i les
correspondéncies amb els fonemes: per mitja de preguntes i durant la realitzacio
d’activitats significatives i funcionals promou la reflexi6 sobre el sistema
grafofonic, una vegada els infants han entrat en la fase alfabética. De la mateixa
manera, els ajuda en la solucio dels problemes estrictament grafics i motrius que
I'escriptura els presenta.

I'enlla¢c amb la familia: li ha de donar la informacié necessaria sobre el cami que
recorren els infants cap a l'alfabetitzacio i, a la vegada, necessita de la seva
complicitat per endegar projectes, fer comprar llibres, fer portar materials escrits,
etc.
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La seva funcio és

a)

b)

estimular la curiositat i la motivacio dels infants per aprendre: aquesta motivacio
ha de ser interna, derivada de linterés del propi objecte de coneixement, en
aguest cas, la llengua escrita. De vegades, en canvi, els proposem activitats que
no pemeten establir ponts entre la tasca i la idea que ells ja tenen del qué és
escriure i llegir.

Exemple:

Classe de 4 anys: la mestra presenta un full amb la lletra a , de forma
manuscrita, perqué la Maria la repassi de color vermell. L'objectiu de la
mestra és que la Maria conegui aquesta lletra i, tot repassant-la, es familiaritzi
amb el trag. Pero és dificil que la Maria associi aquesta activitat a la que veu
fer a la seva mare quan s’apunta coses que vol recordar, en un paper.

posar-los dubtes i reptes que ells puguin resoldre, amb ajuda, tot respectant les
etapes evolutives en qué estiguin; donar camins i estrategies perqué trobin per
ells mateixos la solucio als problemes que se’ls presenten; per exemple, donar-
los models, fer-los establir relacié amb referents coneguts.

Exemple:

Classe de 4 anys: la mestra ensenya a en Marc la targeta amb el nom del seu
company: Pere. Li pregunta quin nom €s i, quan en Marc contesta que no ho
sap, la mestra busca una estratégia perque pugui trobar la solucié: miren amb
qguina lletra comenca i busquen en les llistes i escrits de l'aula, si hi ha d’altres
noms que comencin igual (Paula, Pau...)

partir del que els infants saben per anar avaluant els seus progressos, més que
no pas el que saben en un moment puntual, controlar sempre el procés
d’aprenentatge. Els instruments poden ser diversos: les anotacions
d’observacions que poden ser més o menys sistematiques, en una llibreta o en
documents per a cada infant. | les graelles d’observacio, que permeten tenir
informacié d’aspectes molt concrets com ara saber quins infants reconeixen el
seu nom i el dels altres.

7.3. 'organitzacioé del temps i de I'espai:

Una metodologia d’aquestes caracteristiques demana una distribuci6 flexible de
I'espai, que permeti canvis i la realitzacié d’activitats diferents de forma simultania.
Els infants han de poder tenir estones de treball en petit grup, en gran grup i
estonetes en que, sols, realitzen alguna activitat o joc, o s’enfronten a un repte que
han de resoldre sense col.laboracio.

En gran grup: sbn moments que la mestra aprofita per donar consignes sobre alguna
activitat, explica un conte, fa llegir de forma col.lectiva, etc.

Exemple:

En una classe de quatre anys la mestra ha fet seure a tots els nens en
rotllana per parlar-los de la sortida de dos dies que faran al Montseny.
Entre tots, elaboren —oral- la llista de les coses que trobaran i veuran. La
mestra aprofita per anar-les escrivint a la pissarra, de forma ben visible.
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Aquesta llista pot quedar escrita a la pissarra o es pot fer en un full gran.
Després de la sortida, ha de servir per comprovar que han trobat i vist
del que havien pensat i escrit. Es una activitat de lectura i d’escriptura —
encara que sigui la mestra qui escriu. La lectura probablement només
pot ser logografica, de reconeixement global de paraules. Perd, amb
aquest tipus d’activitats, els nens poden entrar facilment en I'analisi de
les paraules i iniciar, aixi, el coneixement del sistema grafic. A més, la
mestra quan escriu actua de model per a tots.

En grup reduit: poden ser moments en qué tots els infants resolen la mateixa tasca,
per taules, 0 moments en que fan tasques o jocs diferents. Per exemple, si la classe
esta organitzada per racons. Durant aquests moments, la mestra pot atendre, més
directament que en gran grup, les guestions que apareixen en la realitzaciéo d’'una
activitat concreta. El treball en petit grup afavoreix, també, I'intercanvi entre iguals,
de tal forma que la diferéncia de nivells pot ser un aspecte positiu per a
'aprenentatge.

Els moments de treball individual: aquests moments sOn importants per a la
construccié personal del saber. Alguns exemples en el cas de la lectura i de
I'escriptura poden ser: mirar — llegir un llibre, escriure el propi nom al full o al dibuix
que s’ha fet, practicar una grafia que no surt prou bé, copiar de la pissarra el
missatge que la mestra ha escrit, després que ha estat elaborat entre tots: per
exemple, la llista de coses que ens endurem d’excursio. Etc.

7.4. Els materials per a la lectura i I’escriptura

Els infants, encara que siguin petits, han de poder manejar escrits diversos;
evidentment, els llibres tenen un lloc fonamental a les aules i a I'escola, en genaral;
també tot aquell material escrit que es genera amb la dinamica de la classe: murals,
llistes de tota mena, fitxes, albums, cartells i cartelleres, retolacié d’espais i de
materials. Pero és molt necessari que a l'aula hi arribin materials escrits que tenen
una preséncia important a la societat en qué el nen viu: capses de joguines,
embolcalls de productes alimentaris, rebuts i correspondéncia que arriba a casa,
postals que es reben, propaganda, diaris i revistes, cartells que hi ha a les botigues, i
tots aquells objectes que tenen text escrit. Qualsevol d’aquests materials reals poden
ser objecte de lectura i, probablement, interessen als infants. Hem de pensar, també,
que oferint materials auténtics, reals, estem donant la possibilitat a I'infant de
comprendre utilitzant tots els indexs disponibles: el format, els aspectes tipografics,
les imatges, etc. de tal manera que aquests elements li donen pistes sobre el
significat del missatge.

8. Consideracions finals

Els primers contactes amb la llengua escrita a I'escola han de servir per mostrar als
infants per a que els adults llegeixen i escriuen: amb quina finalitat, com ho fan, que
llegeixen, quins sén els objectes llegibles. L’escola ha de partir de les experiencies
gue els nens i nenes han adquirit amb la familia i en el seu entorn social, i proposar
activitats que siguin funcionals i significatives per tal que comprenguin des de ['inici
el valor i la funcié que els adults donen a I'escrit.
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El coneixement del codi és imprescindible per poder dir que una persona sap llegir i
escriure, perd no €s un coneixement suficient que garanteixi, ell sol, que aquella
persona té el nivell d’'alfabetitzaci6 desitjable. El treball sobre el codi, a I'aula, s’ha de
supeditar a les practiques funcionals i significatives de llengua escrita: llegir-mirar
contes, escriure el nom a les pertinences, passar llista per controlar I'assistéencia,
escriure la data, llegir material escrit real. Durant la realitzacié d’aquestes activitats
sorgiran questions relacionades amb les lletres i l'ortografia: és el moment de
resoldre-les, amb I'ajuda de la mestra.

Llegir i escriure no és una questié técnica, €s una questi6 més profunda que té a
veure amb la capacitat d’atribuir significat a I'entorn; en aquest cas, I'entorn grafic. La
tecnica només és un instrument mediatitzador, perd abans de conéixer-lo i dominar-
lo, I'infant ja pot tenir molta informacié sobre I'escrit.

L’aprenentatge de la llengua escrita no comenca en un moment determinat, a
'escola, ni acaba a segon de Primaria quan els nens i les nenes ja son aptes per
llegir autonomament qualsevol escrit. Sera un aprenentatge que durara tota
I'escolaritzacio i que s’ha de basar en la comprensio dels textos de totes les arees
del curriculum; i també en la comprensié de I'escrit que és present a la societat: els
mestres han d’ensenyar a interpretar I'escrit de I'entorn, aquell que els adults
necessiten comprendre per poder moure’s i actuar en una societat desenvolupada.

MODEL EDUCATIU PREDOMINANT PROPOSTA ACTUAL

Model instruccional. Emfasi en el métode, | Model basat en la relaci6 entre tres

els materials emprats i [I'habilitat del|elements: el mestre, com a responsable
mestre de I'ensenyament; el nen, com a subjecte
de Tlaprenentatge; i els materials i

practiques com a mediadors.
Model relacionat amb el

desenvolupament per etapes de la Interés pels processos d’aprenentatge

D L . .. |dels infants. La motivacio el
cognicid i la maduracio6 del sistema nervios '

desenvolupament. La influencia de
central. P

I'entorn.

Practiqgues basades en plantejaments |Practigues funcionals i significatives. Es
analitics, partint d’'unitats minimes per|parteix de textos reals presentats en la
anar construint elements complexos: | seva complexitat.

sil.labes, paraules, frases, textos.

| | simple (la lletra/el S mé . .
dea que el simple (la lletra/el so0) s meés La realitat és complexa. L’escrit és

nzill | complex .
€ que el comple complex: gramaticalment, formalment,
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Treball de les habilitats necessaries per
llegir i escriure, de forma aillada i prévia a

les activitats de lectura i d’escriptura.

Presentacié jerarquitzada i pautada dels

continguts.

graficament: és el que el nen percep. El
coneixement de la composici6 dels

elements passa per un  procés

d’observacio i d’analisi induit.

El treball sobre les habilitats no és previ,
sind que s’efectua durant la realitzacié de

la tasca.

S’intenta donar resposta a les demandes

dels infants sense tenir una idea

excessivament encotillada del que cal

ensenyar.

Llegir i escriure com activitats basades en
el coneixement del codi: descodificacié de

I'escrit i codificacio de la parla.

La comprensi6 és posterior a la

descodificacio.

Llegir i escriure sén activitats cognitives

complexes, guiades per la recerca o
elaboracio de significat, amb un motiu i un
proposit, durant les quals els
coneixements del lector i de [l'escriptor

influeixen en el resultat.

El coneixement del codi és imprescindible,
pero no suficient per poder llegir i escriure

en sentit complet.

Els aspectes comunicatius de la llengua
escrita i el treball sobre els diferents tipus
de text no s’aborden a I'escola.

Existeix la visi6 que escriure és traduir

I'oral a les convencions grafiques.

Interés en els diferents tipus de text i en el

document escrit real

Es diferencia clarament 'oral de I'escrit, el
qual és vist com un sistema diferent de

I'oral.
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