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Amb aquesta publicacié, el Departament d'Ense-
nyament vol oferir a les mestres i als mestres un
document de treball per reflexionar sobre ’ense-
nyament-aprenentatge de la lectura i I'escriptura.
L’escola catalana sempre s’ha caracteritzat per la
seva preocupacié envers l’ensenyament de la
lectoescriptura, de manera que historicament ha
anat incorporant i fent seves les aportacions de la
pedagogia activa. Aixi, per exemple, a les nostres
escoles han tingut un gran arrelament les propos-
tes de Maria Montessori, el métode global d’Ovi-
de Decroly o les aportacions de Célestin Freinet.
També, avui, I’escola catalana participa de les ten-
dencies més actuals pel que fa a la concepci6 de I'a-
prenentatge lectoescriptor. Aquestes orientacions
volen ser una aportacié en aquest sentit, i tenen
l'objectiu d’oferir als equips de mestres referents
tedrics i recursos didactics que els ajudin en la re-
flexié conjunta per avancar en la millora del plan-
tejament de 'aprenentatge de la lectura i I'escrip-
tura a la nostra escola.

Les orientacions que s’ofereixen en aquesta pu-
blicacié es basen en les tendéncies actuals de la
psicolinguistica i de les teories sobre 'aprenentatge.
D’altra banda, el concepte de lectura i d’escriptura
que s’ha d’ensenyar als infants parteix dels coneixe-
ments actuals sobre la matéria i s'inscriu en els
corrents funcionals de la didactica de la llengua
escrita. També s’han tingut en compte les aporta-
cions de la tradicié pedagogica catalana pel que
fa a 'estudi de les caracteristiques de la llengua.

Eltractament de 'ensenyament-aprenentatge de
la lectura i de I'escriptura al nostre pais no pot
oblidar que molts nens i nenes no tenen el catala
com a llengua habitual. Per aixd moltes escoles de
Catalunya han endegat el Programa d'Immersié Lin-
giiistica amb l'objectiu que els infants adquireixin
competéncia comunicativa en catald ben aviat i pu-

guin acabar 'educacié primaria havent assolit els
objectius que estableix el Decret 95/1992, de 28
d’abril, pel qual s’estableix I'ordenacié curricular a
I’educacié primaria, i desenvolupats al curriculum
de T'educacié primaria. Aquestes orientacions han
recollit aquesta realitat i la tenen en compte, tant
en els referents tedrics que s’ofereixen als mestres
com en les propostes didactiques.

Els mestres trobaran en aquesta publicacié mo-
dels didactics per orientar el tractament de la llen-
guaoralambl'objectiu d’ajudar els infants en I'adqui-
sici6 de la consciéncia fonoldgica, per planificar
sessions de lectura guiada i totes aquelles habili-
tats i estratégies que cal aprendre perque estan
implicades en la composicié de textos. En tot cas, es
defuig 'adhesié a qualsevol metodologia concreta,
ja que es consideren adients tots aquells recursos
que ajudin els infants a avangar en el procés d’apro-
piaci6 de les caracteristiques de la llengua escrita.

Aquesta publicacié també ofereix informacié so-
bre els elements que han de ser presents en la
intervenci6 pedagodgica dels docents perqueé els in-
fants puguin fer un aprenentatge significatiu de la
llengua escrita. En aquest sentit, aquestes orien-
tacions s'inscriuen en la concepcié de l'ensenya-
ment i 'aprenentatge que sostenen els curricu-
lums d’educaci6 infantil i d’educacié primaria del
nousistema educatiu. Consten d'unbloc enelqual es
desenvolupen les bases teoriques per a ’ensenya-
ment-aprenentatge de lalecturail'escriptura,idun
altre en el qual s’ofereixen recursos didactics. To-
tes les exemplificacions de treball a 'aula han es-
tat extretes de situacions reals d’ensenyament-
aprenentatge dutes a terme en algunes escoles.

L’estructuracié d’aquestes orientacions en dos
blocs diferenciats permet un Us polivalent de la
publicaci6é i que cada lector pugui decidir el seu
propi objectiu de lectura. El contingut de les bases
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tedriques sempre es concreta en una situacié d’en-
senyament-aprenentatge en el bloc dels recursos
didactics. D’altra banda, el contingut tedric pot ofe-
rir elements de formacié a I'equip de mestres, aju-
dar a contrastar les idees que sostenen la practica
pedagogica del centre, orientar la renovacié de I'en-

senyament d’algun aspecte de la llengua escrita,
etc. El bloc de recursos didactics permet que els
mestres puguin incorporar directament les pro-
postes que els semblin ajustades a la realitat de la
seva escola i obtenir la informacié teodrica que les
sosté en l'apartat corresponent del primer bloc.
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BASES TEORIQUES

1. La llengua oral

i I'aprenentatge

de la lectura i l'escriptura

1.1. Relacio entre la llengua oral
i la llengua escrita

D’entrada pot semblar estrany comengcar a parlar
de la llengua oral en unes orientacions didactiques
sobre l'aprenentatge de la llengua escrita. Sobretot
perque en la majoria de publicacions sobre didactica
de la llengua un dels primers capitols es dedica a
comparar i establir les caracteristiques de cada ves-
sant de la llengua. Les motivacions que ens han dut
a considerar aquest apartat sén dues. En primer
lloc, perque hi ha un aspecte de la llengua oral, la
fonética o la produccié dels sons, que es vincula
directament amb el sistema d’escriptura i de lec-
tura del catala, que, com la resta de llenglies roma-
niques, és alfabétic. I en segon lloc, perque el conei-
xement de la llengua oral repercuteix directament
en l'escriptura i la lectura.

Segons Mann (1984) hi ha dos factors lingtiistics
que es correlacionen consistentment amb 'habili-
tat de llegir. El primer factor és el coneixement que
puguin tenir els alumnes sobre les unitats de la
llengua oral, sobretot dels sons, i el segon, 'habi-
litat per processar el llenguatge oral.

Un altre factor que, segons un gran nombre d’au-
tors, també en determina I'éxit és posar els infants
en contacte amb la llengua escrita. Llegir textos
narratius als nens i les nenes des de ben petits fa
que aquests es familiaritzin amb les caracteristi-
ques del llenguatge escrit, el qual és molt diferent
del llenguatge oral que parlen els infants, molt Lli-
gat al context on s’estableix la comunicaci6 i que té
com a objectiu satisfer les necessitats més im-
mediates. Aquest factor, perd, s'allunya del tema
que encapcala 'apartat; la lectura de contes i nar-
racions arriba als alumnes a través del canal audi-
tiu, ja que l'adult fa de mediador entre el text i els
infants que encara no saben llegir.

l"'ensenyament-aprenentatge de |a

lectura

Si considerem els dos primers factors lingiistics
que prediuen un bon aprenentatge de la lectoes-
criptura —l’analisi de les unitats de la tira fonica i
I'habilitat per processar el llenguatge oral— tin-
drem dos aspectes que s’hauran de treballar a les
aules de parvulari:

¢ 1a llengua oral,
e els sons,

aspectes que, d’altra banda, sén presents i explici-
tats al curriculum de I'’educacié infantil.

A les aules on hi ha alumnes no catalanoparlants,
P'expressi6 oral i el treball de sons sén imprescindi-
bles i necessaris per si mateixos. Un ensenyament
centrat en la lectoescriptura pot fer minvar I'ense-
nyament de la llengua oral. Els alumnes en tindran
el codi, pero els pot mancar una eina essencial:
el coneixement del catala, que els permetra ex-
pressar i comprendre un text.

Pel que fa a la lectura, no volem que els alumnes
es quedin amb el significant de les paraules, sind
que en copsin el significat, i a aquest no s’hi pot
arribar si 'alumne/a no té el referent real de I'objec-
te o de la idea expressats en el text. Per exemple,
un alurane/a pot descodificar la paraula “guineu”
i no saber que evoca el referent que ell anomena
amb el significant “zorro”.

Quant a ’escriptura, es pretén que els alumnes
escriguin en catala. Per tant, a 'escola han de rebre
coneixements suficients en aquesta llengua perque
aix0 sigui possible.

En el programa d’'immersi6 lingiiistica, 'aprenen-
tatge de la lectoescriptura i I'aprenentatge de la
llengua catalana es fan paral-lelament; un aprenen-
tatge no s’ha de supeditar a l'altre. Moltes vegades
els dos aspectes s'interrelacionen: d'una conversa,
en pot sorgir un material per escriure i llegir, i a
partir d'un text que s’ha llegit es pot iniciar una
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conversa o treballar una estructura o expressié de-
terminades.

Quan els alumnes poden accedir a la llengua
escrita amb certa autonomia, és a dir, quan no
necessiten l'ajuda constant de 'adult per llegir o
escriure un text, se’ls obre una font inesgotable de
coneixements, tant pel que fa a temes sobre la vida
i el mén com a coneixements més lingiiistics (1exic,
expressions, caracteristiques del text escrit...), als
quals no es pot accedir usant només el canal oral,
que cal aprofitar per fer un treball conjunt de les
quatre habilitats. Aixi, doncs, les habilitats de com-
prensié (escoltar i llegir) i les d’expressié (parlar i
escriure) estan estretament lligades.

A més, cal considerar un aspecte important de la
llengua oral en relacié6 amb la llengua escrita: la
llengua oral com a eina o mitja per parlar sobre els
textos escrits. L'escriptura i la lectura estan con-
siderades habilitats predominantment individuals.
Els processos cognitius que es duen a terme per
llegir i escriure s6n interns i rarament s’expliciten
als altres. En un context d’ensenyament-aprenen-
tatge és convenient i necessari que 'adult (escrip-
tor/a i lector/a competents) i els alumnes (escrip-
tors/es i lectors/es que van descobrint les regles
que regulen el text escrit) expressin tant els crite-
ris de funcionament del codi com les estratégies
que utilitzen per comprendre i compondre un text.
De la mateixa manera, la llengua oral també ens
permetrad parlar dels textos escrits pels alumnes
i de les lectures que aquests fan amb proposits
diversos: analitzar, avaluar, millorar, comentar...

El mestre/a, doncs, ha de facilitar situacions en
queé sigui possible la interaccié oral per tal d’exte-
rioritzar coneixements i idees internes amb la fi-
nalitat que els alumnes puguin compartir i elabo-
rar un constructo (evolucionable) sobre la llengua
escrita.

1.2. La consciéncia fonologica
i 'aprenentatge de la lectoescriptura

Les tendéncies actuals fan que els alumnes es
familiaritzin des de ben petits amb el text escrit
d’'una manera funcional i natural. Els nens i les ne-
nes molt aviat observen i manipulen aquesta nova
forma d’expressié que constitueix la llengua escrita
a partir dels rétols que hi ha a l'aula, dels noms pro-
pis seus i dels companys/es, i d’altres referents
escrits. Aixd fa que els primers contactes amb la
llengua escrita siguin a través del canal visual i que
quedi en un segon terme 'aspecte auditiu, la qual

cosa ha comportat en moltes escoles un canvi d’o-
rientaci6 de la lectoescriptura, perqué aquesta es
feia des d'una perspectiva auditiva i la via visual
quedava relegada a un segon terme. Tot el treball
de sons de la llengua anava ligat a 'ensenyament
de la lectoescriptura; aixi, per exemple, es presen-
tava el so de la ¢ i es discriminava quan es presen-
tava aquesta lletra.

Eltreball de sons es pot realitzar dins del marc de
la llengua oral; no cal lligar-lo amb la lectoescrip-
tura. L’entrenament auditiu es pot fer perfectament
sense que vagi lligat a la presentacié de les grafies.
Aquest treball de sons és necessari perqué desenvo-
lupa en els infants la consciéncia fonologica,la qual
es pot definir com l'habilitat de segmentar i ser
conscients de les unitats del llenguatge oral (frases,
paraules, sil-labes, fonemes...). Nombrosos estudis
han posat en evidéncia la relacié existent entre
aquesta capacitat i 'habilitat de la lectoescriptura,
encara que sigui dificil definir la direccié de causali-
tat entre les dues capacitats que es relacionen.

En un sistema d’escriptura i lectura de base alfa-
bética com €s el catala, adquirir la nocié de fonema
té una importancia cabdal, ja que les grafies repre-
senten aquestes unitats abstractes de la llengua.

La reflexié sobre la forma de la llengua oral és
dificil per als infants, perqué normalment estan molt
centrats en els aspectes significatius i analitzar la
parlarequereix un cert grau d'abstraccié i de discri-
minacié conscient. La segmentacié de la parla és un
fenomen perceptiu-cognitiu i no una caracteristica
de la tira fonica; quan parlem, enllacem les paraules
i és dificil per a algi que no ha tingut contacte amb
la llengua escrita separar aquestes unitats. En civi-
litzacions en qué la llengua escrita és inexistent,
els usuaris d’aquelles llengiies tenen veritables
problemes per separar en paraules la tira fonica;
la unitat que perceben millor és la sil-laba i dificil-
ment arriben a aillar el so que representa un fone-
ma aillat.

En els infants passa un fet similar; els és més difi-
cil segmentar una tira fonica en paraules i, encara
més, en fonemes que no pas en silllabes. Tot i
aixf, els alumnes, quan accedeixen al codi escrit,
han d’haver adquirit la nocié de fonema. Sobretot
en Pescriptura, perqué en la lectura, a més del
component fonologic, hi ha un altre component
que té molt de pes: el visual (la visié global del mot).

Els infants, normalment, no tenen dificultats per
segmentar la paraula en sil-labes; només presenten
un cert desconcert davant dels mots monosil-labs,
amb tendéncia a fer-los bisil-labs. Activitats com
cantar cancons de comptar i repartir, marcar la
pulsacié d'una cangé..., els prepararan per fer un
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treball més sistematic (separacié de paraules en
sil-labes, classificacié de paraules pel nombre de
sil-labes). No és gens estrany, doncs, que quan s'i-
nicien en l'acte d’'escriure la primera correspon-
deéncia sonora s’estableixi a partir de la sil-laba (ve-
geu l'apartat 5).

Els alumnes també poden buscar similituds entre
paraules: paraules que comencen igual, que acaben
igual, que contenen una altra paraula o que aquesta
es repeteix..., activitats amb rimes, com fer o com-
pletar rodolins, continuar una série de paraules que
acabin igual... Tot aixd fa que els infants, d’'una
manera intuitiva, vagin observant la forma de la
llengua oral i facin segmentacions. Buscar quines
paraules hi ha a dins d’'una altra paraula com papa
(pa-pa), mama (ma-ma), pipi (pi-pi), trobar que
dins de martell hi ha el mot mar, a dins de salsa
hi ha el mot sal..., sén jocs de la llengua que a vega-
des apareixen d'una manera espontania i que no-
més cal que el mestre/a reculli i amplii.

La separaci6é oral de paraules dins d'una frase
comporta un altre tipus de dificultat: la nocié de
paraula. Aquesta nocié no és facil d'adquirir. Fins i
tot, linglistes estructuralistes I’han definit com la
unitat que hi ha entre dos espais en blanc en un
escrit, que és una definicié formal i partint de la
llengua escrita, no des del punt de vista oral. La
separacié de paraules va molt lligada amb la repre-
sentacié escrita. Molts alumnes quan arriben a pri-
mer encara tenen dificultats per separar correcta-
ment les paraules en una composicié. Activitats
com construir una frase en qué cada alumne/a ha-
gi d’afegir una tunica paraula, pensar altres parau-
les que puguin apareixer en un lloc determinat de
la frase, buscar les paraules amb significacié..., po-
den ajudar a adquirir aquesta nocié.

Els infants que tenen contacte amb dues llen-
gies ho tenen una mica més facil. El fet de tenir dos
significants per a un mateix referent fa que adqui-
reixin abans la propietat arbitraria del signe lin-
glistic i, indirectament, la nocié de paraula.

Totes aquestes activitats s’han d’iniciar amb la
unitat de la sil-laba i, posteriorment, passar al fone-
ma. Un infant percep més clarament que acaben
igual cavall i sonall que no pas cavall i ocell.
Presentar-li activitats en qué ha de reconéixer els
fonemes sense haver passat per la unitat de la sil-
laba es voler fer un cami massa rapid i poc segur.

Per adquirirla nocié de fonema (unitat minima de
la llengua amb valor distintiu) es poden fer diferents
exercicis: aparellar paraules que s’assemblen moit o
que només es diferencien en un so, continuar una
série de paraules on cada cop només es pugui canvi-
ar un so (per exemple, niu, neu, NauU, NOU, POU...),

cantar cancons on s’han de substituir totes les vo-
cals per una de determinada, descompondre una
paraula en els seus sons, discriminar els sons, lo-
calitzar un so dins d'una paraula, classificar pa-
raules segons la preséncia o abséncia d'un fone-
ma...

Tot aquest treball de sons s’hauria de fer paral-
lelament al métode d’aproximaci6 a la llengua es-
crita. La seva funcié és tant preventiva com pre-
dictiva. Desenvolupar la consciéncia fonoldgica en
els infants afavorira un bon rendiment en les ha-
bilitats de llegir i escriure i, al mateix temps, llegir
i escriure ampliaran la capacitat de segmentar la
tira fonica.

1.3. Ladquisicio dels sons de la llengua
per alumnes no catalanoparlants

Ja s’ha esmentat en l'apartat anterior la impor-
tancia que té per a 'aprenentatge de la lectoes-
criptura la consciencia fonologica dels sons de la
propia llengua. La majoria d’alumnes no catalano-
parlants arriben a l'escola desconeixent la llengua
vehicular i d’aprenentatge. La llengua familiar
d’aquests alumnes és, basicament, el castella, enca-
ra que no s’ha d'oblidar que cada cop més s’incor-
poren al sistema educatiu catala alumnes amb
una parla diferent de la castellana.

Una tasca del docent sera facilitar la incorpora-
ci6 dels sons propis del catala als alumnes amb
una llengua diferent de la catalana. Com més pe-
tits sén els alumnes més facil és d’aconseguir
aquest objectiu. A l'etapa d’educacié infantil, els
nens i les nenes encara estan estructurant el sis-
tema fonologic de la seva propia llengua (hi ha in-
fants que incorporen els darrers sons cap als sis
anys) i poden adquirir els sons de la nova llengua
d'una manera molt semblant a com ho han fet amb
els de la llengua familiar.

A mesura que els alumnes es fan més grans, el
procediment per adquirir els sons d’'una nova llen-
gua canvia. Els aprenents d’'una segona llengua te-
nen dificultat a discriminar sons que no existeixen
en la seva primera llengua. El sistema fonologic de
la llengua familiar ja esta tancat i 'alumne/a, en sen-
tir un so especific de la segona llengua o diferen-
cial respecte de la primera, tendeix a assimilar el so
nou, desconegut per ell, a aquell de la seva pro-
pia llengua amb el qual té més similituds o, simple-
ment, a no pronunciar-lo.

Centrant-nos en aquesta situacio, si es comparen
el sistema fonologic de la llengua catalana i el de la
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llengua castellana, es pot establir la classificacié
segiient:

® Sons comuns: sons que pertanyen als sistemes
fonologics del catald i del castella amb la mateixa
correspondéncia de distribucié dins del mot, ja si-
guin vocalics o consonantics.

* Sons diferencials: sons que, tot i formar part
dels sistema fonologic del castella, no apareixen
mai en una posicié final de mot. Aquests sons sem-
pre sén consonantics.

¢ Sons especifics: sons propis de la llengua cata-
lana, que no existeixen en castella.

L’observacié de la produccié d’aquests sons espe-
cifics i diferencials per part dels alumnes, a partir
d'una pauta foneética, permetra detectar les errades
col-lectives i individuals; errades que ja han estat
estudiades per M. Dalmau, i altres (1985).! Aixi, la
tendéncia a assimilar els sons especifics del catala
respecte del castella als sons del castella amb els
quals tenen més trets en comu fa que el so [z]

|"'ensenyament-aprenentatge de |a
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s'assimili al so [s], el so [f] al so [tf], [3] a [A],
[ela(e], [0] a[o] i [d3]a [tf].

Pel que fa als sons diferencials, pot succeir que
els alumnes no pronunciin el so (per exemple, el
mot verd es pronuncia [ber]) o que I'assimilin a un
de molt semblant de la seva llengua (per exemple,
els mots bony, flam i cavall es pronuncien [bon],
[flan] i [kavai]).

L’ensenyant s’ha de plantejar una série d’activi-
tats que afavoreixin 'aprenentatge dels sons espe-
cifics i diferencials perqué, a part de constituir un
aspecte de la llengua oral, la seva assimilacié reper-
cuteix en la lectura i 'escriptura. Un alumne/a es-
criura “llerma” o “martei” perque ho diu aixi, i també
llegira atribuint un so erroni a una grafia. Aquestes
errades no es poden regular amb I'aplicacié d'una

norma ortografica i, per tant, seran dificils de corregir.

Eltreball de fonética que s’ha de plantejar al’aula
ha de seguir el recorregut que es presenta en l'es-
quema segiient:

Correccid/regulacié

MeStre/a --=«--ceeecmcammcamaaaaan-

Recursos didactics

Contextualitzacid ———»  Generalitzacid

El mestre/a, doncs, ha de planificar una série
d’activitats en qué els sons especifics i diferen-
cials s’hagin d'utilitzar d’'una manera espontania i
funcional. L’objectiu a aconseguir a I'educacié in-
fantil és que els alumnes siguin capacos d’emprar
aquests sons dins de contextos determinats (can-
cons, cantarelles, jocs, léxic concret...) i d'una ma-
nera aillada (onomatopeies en el joc simbolic 0 en
els contes, expressions d’intensitat...). Durant el ci-

1. Dalmau, M.; Miré, M.; Molina, D.A. Correccié foné-
tica. Metode Verbo-tonal. Vic: Eumo, 1985.

------------------------ » Alumne/a

|

Procediments
- Audicid -
Discriminacié auditiva

e

-~ Producci6 -

cle inicial aquests sons contextualitzats s’han de
continuar treballant, tendint, perd, a la seva gene-
ralitzacié, de manera que els nens i les nenes pu-
guin pronunciar-los en qualsevol situaci6.

Amb la lectoescriptura se’n facilita la tasca: tots
aquells sons que s’havien treballat d'una manera
auditiva (sense referent escrit) ara tenen una imat-
ge de suport, les grafies. No és gens estrany, doncs,
que molts alumnes millorin la seva pronmincia a par-
tir de la lectura.

Un factor determinant per aconseguir una bona
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produccié fonetica dels infants és el grau d’exigén-
cia del mestre/a. En el programa d'immersié o amb
alumnat no catalanoparlant, de la mateixa manera
que s'utilitzen estratégies d’intervencid-correccid
per millorar la parla dels infants (léxic i estructures
morfosintactiques), també se n'han d’utilitzar per
corregir la fonetica. Cal procurar sobretot que l'a-
lumne/a pronuncii correctament aquelles parau-
les que tenen un referent compartit i treballat. Per
exemple, si I'alumne/a canta amb bona prontincia
la cangé del “peix-peixet”, quan parli dels peixos
que ha vist a l'aquari també haura de pronunciar
bé el mot “peix” i el mestre/a no haurd de deixar
passar que digui “peis”. També haura d’exigir la
produccié correcta d'aquest so en altres paraules
que el continguin. Aquest nivell d’exigencia és ex-
trapolable a tots els aprenentatges. De fet, molts
mestres ja el duen a la practica en aspectes del
llenguatge escrit, com per exemple l'ortografia,

|"'ensenyament-aprenentatge de |a
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tal vegada per una valoracié superior de la llen- *e
gua escrita enfront de la llengua oral.

El mestre/a ha de proposar activitats que per-
metin a 'alumne/a d’exercitar els procediments
d’audicié, de discriminacié i de produccié de sons.

Com es pot observar en el quadre de la pagina
anterior, aquests procediments s’han de realitzar
d'unamanerarecursivaisimultania (per exemple, al
mateix temps que 'alumne/a discrimina un so d'un
altre, pot estar produint-lo en una cantarella). Enels
primers nivells, la discriminacié es fara a partir de la
fonacié externa del mestre o de la mestra, i aquesta
ha de ser tan correcta com sigui possible. El mes-
tre/a ha de ser capag d’exagerar el so perque 'alum-
ne/a el pugui copsar amb més facilitat.

El quadre segiient exposa quina ha de ser la
intervencié pedagodgica pel que fa a I'adquisicié
dels sons de lallengua en una situacié d'immersié:

Perfil i objectius de I'ensenyant

Es model de llengua

® Ha de parlar amb correccié.

Ha d’aconseguir que els alumnes parlin bé

* Ha de conéixer el sistema fonoldgic del catala i els seus trets diferencials respecte del castella.

¢ Ha de conéixer el procés d’aprenentatge de I'infant.

Funcions durant tot el procés d’adquisicio de la llengua

Ha d'observar la produccié fonetica dels alumnes i
prendre’n nota.

per

Incidir en aquells aspectes que poden resultar més
dificultosos per a la majoria d'alumnes del grup o pera
determinats nens i nenes.

Ha de ser conscient dels trets diferencials del catala
respecte del castella i incidir en totes les activitats
d'expressid oral que proposi la classe.

per

* Afavorir I"audici a partir de contextos comunicatius.
¢ Fer eémfasi en la produccié dels sons diferencials.

* Reforgar la produccid de sons diferencials mitjangant
tota mena de recursos:

- exercicis bucofonatoris,

- cangons i cantarelles,

- onomatopeies,

- embarbussaments i jocs,

- activitats de discriminacid auditiva.
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Aquest model d'intervencié és valid també en
qualsevol altra situacié d’ensenyament-aprenentat-
ge de la llengua amb alumnat no catalanoparlant.
Encara que el mestre/a no conegui la llengua fami-
liar de I'alumne/a, ha de ser model de llengua, s’ha
de marcar el mateixos objectius i pot recérrer a
estrategies semblants per aconseguir-los.

1.4. Les estructures morfosintactiques
i la comprensio de la lectura

Segons Camps (1986),2 un dels objectius de la
gramatica a 'educacié infantil i al cicle inicial d’edu-
cacidé primaria és “posar el nen en situacié d’assolir
i d'utilitzar les estructures gramaticals que no ha
adquirit encaraielaborar els continguts de les que ja
utilitza”.

D’aquesta afirmacié, se’n poden desprendre els
comentaris segiients:

¢ ’adquisicié de les estructures morfosintacti-
ques és evolutiva, unes s’adquireixen i utilitzen
abans que unes altres.

¢ S’ha de distingir I'is de la forma de la dotaci6 de
contingut; utilitzar una forma no garanteix la com-
prensié dels elements que es relacionen dins d’a-
questa estructura. Per exemple, cap als tres anys la
majoria d'infants utilitzen la conjuncié “perqué”,
perd aixd no vol dir que hagin incorporat les fra-
ses causals amb tot el seu contingut, perqué a ve-

2.Camps, A. La gramatica a lescola basica (entre els 5
1 els 10 anys. Algunes reflexions i propostes). Barcelona:
Barcanova, 1986.
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gades confonen la causa i I'efecte. Un altre exem-
ple: els nens i les nenes utilitzen molt aviat 'ar-
ticle indefinit “un, una”, perd li atribueixen més un
valor quantitatiu que d'indeterminacié.

Dominar les estructures sintactiques permetra
als infants fer prediccions respecte a la relacié que
s’estableix entre els diferents elements de la frase
(vegeuapartat 2.2). Per exemple, després d'un “per-
qué” esperem trobar una causa del que s’ha dit
anteriorment; després d'un “si” esperem trobar una
condicié; després d'un subjecte esperem trobar una
accié... Tanmateix aquestes prediccions o anticipa-
cions es fan també a partir del contingut semantic
dels mots. Si s’observa la lectura dels infants, es pot
copsar que davant d'una estructura gramatical com-
plexa els alumnes alenteixen la velocitat lectora o,
fins i tot, 'arriben a aturar.

El treball a I'aula de les estructures sintactiques
permetra als aluranes comprendre millor els textos
i, alhora, els ajudara a parlar amb més precisié, d'u-
namaneramés cohesionada, cosa que, naturalment,
es reflectira en I'expressio escrita.

Aquest treball d’estructures és encara més ne-
cessari en una situacié d'immersié o d’alumnat no
catalanoparlant, perqué pot passar, per exemple,
que els alumnes castellanoparlants no hagin incor-
porat la forma catalana d'una estructura que tenen
en castella (per exemple, la doble negacié) o que
tinguin l'estructura i no li donin el contingut que
té en catala (per exemple, en catala la forma “deure”
designa obligatorietat i possibilitat, i en castella,
nomsés possibilitat).
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2. La lectura

2.1. Concepte de lectura

La comunicacié escrita té un gran pes en la
nostra societat; per tant, una persona que no hagi
assolit aquest aprenentatge no tindra les mateixes
possibilitats d'integracié social que una altra que
en tingui la capacitat. Per aix0, aconseguir que
els alumnes siguin uns lectors competents és un
dels reptes que té I’escola i, més concretament, els
mestres, perqué sén aquests, en definitiva, els
que han d’anar guiant i seqlienciant el recorre-
gut que suposa l'ensenyament-aprenentatge de
la lectoescriptura.

El concepte de lectura, entés només com l'acte
de desxifrar signes grafics, vigent durant molt de
temps, s'ha anat revisant i ha adquirit una nova
dimensié que incorpora molts altres aspectes que
tot ensenyant ha de tenir en compte.

Tal com diu Cassany (1993),? “Llegir és compren-
dre un escrit. Sigui com sigui que llegim, rapid o a
poc a poc, a batzegades (...) el que és important
és interpretar el que vehiculen les lletres impre-
ses, construir un significat nou en la nostra ment a
partir d’aquests signes”.

Amb aquestes paraules, I'autor déna més im-
portancia a la comprensié del text escrit i a la
incorporaci6 dels nous significats que als aspectes
formals i mecanics, més secundaris. La competén-
cia lectora va més enlla del simple reconeixement
d'un codi; la lectura és un procés intel-lectual que
duu a la comprensié del text de manera que, si
aquesta no es produeix, no es pot considerar
propiament lectura (tot i que hi hagi hagut una
descodificacié mecanica de les grafies). Non’hi ha
prou de recongixer les lletres o de saber escriure

3. Cassany, D. [et al.] Ensenyar llengua. Barcelona: Grad,
1993.

el nom, cal també saber interpretar unes instruc-
cions, orientar-se en un mapa, saber explicar el
que s’ha llegit...

Analitzem ara les paraules de Solé (1992):* “Lle-
gir és un procés d’'interaccié entre el lector i el text,
un procés en el qual el lector intenta satisfer els
objectius que guien la seva lectura”.

L’'autora afirma que el lector ha de ser actiu
davant del text escrit per poder-lo comprendre i que
la lectura serveix per assolir un propdsit —potser
diferent en cada lector-—, que sera la guia de la ma-
nera de llegir de cadascu.

Aixi mateix, el lector activa un mecanisme de
control per saber si entén el que llegeix. Tal com
expliquen Colomeri Camps (1991),5“(...) del quees
tracta és de saber guiar una série de raonarments cap
a la construccié d'una interpretacié del missatge
escrit a partir de la informacié que proporcionen el
text i els coneixements del lector, i, alhora, iniciar
una altra série de raonaments per controlar el pro-
grés d’aquesta interpretaci6, de tal manera que es
puguin detectar les possibles incomprensions pro-
duides durant la lectura”.

2.2. Habilitats i estrateégies implicades
en la comprensio de la lectura

L’activitat que realitzem en llegir estd encamina-
da a l’obtencié d'informacié. Per tal d’assolir aquest
objectiu, el lector utilitza diferents habilitats i estra-
tegies que 'ajuden a la descodificacié i comprensié
del text en el qual es vol submergir.

4. Solé, 1. Estrategias de lectura. Barcelona: Gra6, 1992.

5. Colomer, T.; Camps, A. Ensenyar a llegir, ensenyar
a comprendre. Barcelona: Rosa Sensat/Edicions 62, 1991.
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Aquestes habilitats i estrategies queden reflecti-

des en el quadre segiient, segons dos aspectes dife-

l"ensenyament-aprenentatge de la lectura

rents, perd alhora relacionats entre si: els factors
que incideixen en la comprensié i el procés lector:

Factors que incideixen en la comprensio de la lectura

TXT  ———p PROPOST @ o jgeroR
DE LECTURA
+ I +
INFORMACIO INFORMACIO
DAVANT DELS ULLS DARRERE DELS ULLS
Percepcio dels Identificacié de 4+—+—» Coneixements Coneixements de
indexs visuals. sil-labes, paraules de la comunica- la realitat del mon.
i conjunts ci6 escrita:
significatius. fonologia,
ortografia,
vocals i Iexic.
v
Procés lector
FORMULACIO p VERIFICACIO DE _p INTEGRACIO DE
D’HIPOTESIS LES HIPOTESIS LA INFORMACIO
A
v

v

COMPROVACIG DEL PROPOSIT DE LECTURA

p contRoL 4

En els factors que incideixzen en la compren-

810, hi distingim tres components diferents: el text,
el lector i el proposit de lectura, que relaciona els
dos primers.

El text, considerat aqui des d'un punt de vista
estrictament visual, com a “taca textual” és el que

aporta la informacié més exterior, la que s’anome-
na “informacié davant dels ulls”. Si ens mirem, per
exemple, una recepta de cuina a una certa dis-
tancia dels nostres ulls, podrem predir quin tipus de
text tenim al davant sense gaires possibilitats d’e-
quivocar-nos: un poema?, una llista?, un text ins-
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tructiu...? També, en llegir el diari, compre-
nem de seguida sil’escrit és una noticia més o menys
important, si és un anunci, un article de fons...

Els indexs textuals, o sigui, els titols, la tipogra-
fia, el format, la maquetacid, etc., sén els ele-
ments que ens aporten tota aquesta informacié.

Pel que fa a la comprensié del text, el lector
normalment no desxifra el codi escrit (lletres,
sil-labes, paraules, etc. (per petites unitats; el
lector expert hi sap trobar de seguida els con-
junts de mots més significatius (excepte en el cas
d’alguna paraulainusual o desconeguda). No sem-
pre cal, doncs, llegir “totes” les paraules de I'es-
crit. D’aquesta manera s’adquireix també més
velocitat lectora.

Els lectors som processadors actius del text:
afegim alainformacié davant dels ulls els coneixe-
ments previs que tenim de la realitat del mén i de
la comunicacié escrita. Aix{, davant d'un text es-
crit amb lletra arab o xinesa, on les grafies sén
diferents de les nostres, no podem descodificar
res si no som uns experts en aquestes llengiies.
Com tampoc no entendrem res si ens trobem
davant d'un text en qué les paraules estiguin
escrites totes seguides, sense espais, ni punts, ni
comes..., ja que ens fallaran els coneixements
que tenim de la comunicacié escrita.

Draltra banda, el fet de saber trobar a I’enciclo-
pedia una paraula técnica, un camp semantic que
no dominem, no sempre garanteix entendre’n el
significat. Per exemple, la paraula “Hodografa: en
I'estudi del moviment d'un punt, corba determina-
da pels extrems dels vectors corresponents a la
velocitat instantania...”, pot continuar essent in-
desxifrable si no dominem el seu camp semantic.
En canvi, en un altre cas com “Histricids: familia
de mamifers del'ordre dels rosegadors, amb el cos
recobert de pues afilades que empren com a méto-
de de defensa”, els coneixements previs que te-
nim de la realitat i del mén (o sigui, la informacié
darrere dels ulls) ens permeten copsar el sentit de
la informacié, malgrat que, en els dos exemples
citats, les dues paraules poden ser desconegudes
per al mateix lector.

Es per tot aixd que, abans de lalectura d’un text
al’aula (tant si el lector és el mestre/a, com si ho
sén els alumnes), és important no entrar directa-
ment a llegir, siné que, entre altres activitats, cal
activar els coneixements previs dels alumnes, tal
com s’explica més endavant.

Establir el proposit de lectura determina 1'o-
rientacié de la lectura i la forma de llegir (d'u-
na manera més recreativa, més funcional...).

La capacitat lectora no és homogenia i unica,
sind que esta constituida per un conjunt de des-
treses que utilitzem segons la situacid, el temps, el
tipus de text i 'objectiu que cadascu es proposa.
Aix{, un mateix text pot generar diferents expec-
tatives, pot promoure diferents tipus de lectura i
plantejar exigéncies diferents al lector.

Es evident, doncs, que no es llegira de la matei-
Xa manera una novel-la, un diccionari, una infor-
macidé sindical, el fullet de propaganda del super-
mercat o un diari, i que en cadascun d’aquests
textos els lectors podran buscar-hi objectius dife-
rents (no buscaran el mateix en una cartellera del
diari uns pares de familia que volen sortir el diu-
menge al mati amb els seus fills que una colla
d’amics que busquen esbargir-se una nit de di-
vendres).

L’objectiu proposat enlalecturarelaciona tot el
que aporta el text amb tots els coneixements del
lector. Cal que els mestres siguin ben conscients
que, enunasituacid d'ensenyament-aprenentatge
de lalectura, I'aprenentatge dels procediments de
comprensié lectora exigeix un treball constant
amb els alumnes, perqué aquests entenguin que
els textos es poden llegir de diferents maneres i
que, com a lectors, hi poden buscar objectius
diferents.

Pel que fa al procés lector, veiem que abans
d’iniciar la lectura el lector formula hipotesis
sobre el seu contingut partint d’'uns indicis
contextuals: el suport del text, les imatges que
l'acompanyen, etc. S6n anticipacions, fruit de la
interaccié entre el que ja sap i el que “veu” en el
text, que creen expectatives a tots els nivells,
preguntes més o menys explicites a les quals el
lector suposa que el text donara resposta.

Després, quan el lector comenca a llegir, formus-
la hipotesis més precises, també a partir dels
indicis textuals. Per exemple, si llegim una frase
que comencga aixi: “Dema me'n vaig a la...” ja
podem formular unes hipdtesis més aproxima-
des, perque hi ha aspectes semantics i sintactics
que ens donen pistes. “Platja”, “muntanya”..., sén
possibilitats que poden aparéixer, perd no seran

” <

possibles “circ”, “cinema” ni “parc d’atraccions” .

Cal que els lectors vagin verificant les seves
hipodtesis per tal de comprovar-ne la correccié o
no, ianar-ne formulant de noves a mesura que la
lectura vagi avancant.

Si ensenyem als nous lectors a predir els sig-
nificats activant els seus esquemes de coneixe-
ment, aconseguirem que la seva velocitat lec-
tora augmenti (considerant, tanmateix, que la
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lectura és més lenta al principi d'un text que des-
prés, quan ja es va tenint més informacio).

El proposit de lectura estd relacionat amb les
estrategies de control, que sén les que el lector
activa per tal d’assegurar la comprensié del text.
Aquests mecanismes de control de la comprensié
impliquen un estat d’alerta del lector que permet
detectar possibles errors que condicionaran tant les
successives hipodtesis i verificacions com el procés
d'integracié de la nova informacié.

Estudis de Colins i Smith (1980)8 proposen unes
estratégies per aplicar en cas de deteccidé de man-
cances de comprensié. Aquestes solucions sén clas-
sificades en una gradacié que va des d’aquelles que
permeten continuar més facilment la lectura fins a
les que en requereixen la interrupcié més perllon-
gada:

¢ Desestimar la incoheréncia: el lector opta en
aquest cas per ignorar l'error, considerant que
aquell element no és imprescindible per a la com-
prensié del text.

e Suspendre la interpretacié fins que el text
aporti més informacié que permeti reorientar-ne
la comprensio.

e Buscar explicacions alternatives, tot abando-
nant les hipotesis falses fetes anteriorment.

o Retrocedir en la lectura o explorar parts del
text per situar l'element discordant: rellegir una
paraula, el context immediat, una determinada in-
formacié anterior, marques organitzatives com el ti-
tol, I'encapcalament, etc.

¢ Buscar la informacié fora del text, a partir de
la consulta de diccionaris o altres persones, etc.

Resta el darrer pas del procés: comprovar st s’ha
aconsequit el proposit de lectura (per exemple,
aclarir algun concepte o buscar alguna informacié
en concret). En cas que no s’hagi acomplert, cal-
dra descobrir-ne les causes.

2.3. Comprensié i descodificacio

Ja s’ha esmentat anteriorment que la descodifi-
cacié és un mitja per interpretar un text. Els adults
accedeixen al codi d'una manera visual i global, i
utilitzen estratégies de descodificacié davant de
paraules poc conegudes o amb combinacions de
lletres (matrius sil-labiques) poc habituals.

Els aprenents no llegeixen de la mateixa forma.

6. Smith, F. Comprensicn de la lectura. Méxic: Trillas,
1983.

Passen per diverses etapes (vegeu apartat 5), perd
hi ha un moment en que sén basicament analitics i
han de donar un valor sonor a cada lletra: la lectura
esdevé una suma de sons amb I'aplicacié de pocs
recursos globals. El mestre/a pot intervenir-hi per-
qué aquesta etapa no s’allargui excessivament. Ac-
tivitats que afavoreixin 'ampliacié del camp visual
i la percepcié i discriminacié rapida d’indicis tex-
tuals seran molt utils per arribar a la lectura global.

L’autonomia dels infants pel que fa a la lectura
passa pel coneixement del codi. Per aquest motiu,
en situacions inicials I'ensenyament de la lectura
se centra gairebé exclusivament en el codi (me-
canica de la lectura) i deixa de banda la significa-
ci6 del text. L’ensenyament ha de respondre a un
model didactic que proposi una comprensié “glo-
bal” del text, per tal d’'evitar, per exemple, la pro-
posta d’activitats de descodificacié desvinculades
de la comprensié. Aixd no ha de ser aixi, perque
la interpretacié del text també ajuda a la desco-
dificacié. S’ha de proposar als alumnes materials
interessants: textos complets, funcionals i amb sig-
nificat, que aportin informacié nova i que connec-
tin amb els seus interessos —no oblidem que tam-
bé es poden aprofitar els que els nens i les nenes
portin a I'escola—, tot presentant-los a partir de
situacions de lectura reals i que els despertin les
ganes de saber qué hi ha escrit.

Els infants han de saber aplicar al text una serie
d’estrategies d’observacié, de comparacié, de recer-
ca, identificaci6é de paraules, sil-labes, lletres..., per
tal de dotar de contingut una série de grafies; els
indicis grafics (llargada d’'una paraula, lletra amb
qué comenca o acaba un mot, sil-labes conegudes,
mots memoritzats...) han d’ajudar a la descodifica-
cié. Aixi, per exemple, en una llista de mitjans de
transport, davant de la paraula “tren”, els infants,
abans de descodificar-la tota, poden fer les hipo-
tesis segiients: “aqui posa tren perque és una pa-

» o

raula molt curta”, “aqui posa tren perqué té una
e”, “perqué comenca amb ¢ com Tomas”, “perqué
ho he vist al mural”... D'aquesta manera, la desco-
dificacié permetrd comprovar alld que els indicis

ens han fet conjecturar.

Cal que els mestres sistematitzin, quan sigui con-
venient, els coneixements sobre lletresisons que els
alumnes han adquirit llegint i escrivint. Aquesta
sistematitzacié s’ha d'entendre com una exercitacié
d’'un fenomen concret. Per exemple, després de
descodificar una frase amb 'aportacié del coneixe-
ment dels diferents alumnes, es pot proposar un
treball de recerca d'una grafia o d'un so en un
conjunt de paraules o imatges en qué aquest “feno-
men” tingui una ocurréncia alta. Aquestes activitats
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de sistematitzacié s’han de planificar a partir del
segon any de l'educacié infantil i no sempre han
d’anar encaminades a establir o fixar una corres-
pondéncia grafia-so, siné que també es poden treba-
llar aspectes més globals de la llengua, com per
exemple la relaci6 arbitraria entre el significat i el
significant (la paraula “6s” és curta i designa un ani-
mal gros; la paraula “papallona” és llarga i designa un
animal molt petit). El mestre/a ha de saber crear
situacions on s’evidenciin, davant dels infants, les
possibles incongruéncies dels seus raonaments, per
tal de fer-los avancar en el procés d’aprenentatge.

Quan el nen o la nena esta en l'etapa sil-labica
d’escriptura pot escriure “CASA” i “RATA” de la
mateixa manera: “A A”. A I'hora de llegir la seva
produccié escrita veura que ho ha escrit de la matei-
xa manera. Aquest fet li fa trontollar un principi
basic: per escriure coses diferents calen lletres di-
ferents. El mestre/a pot propiciar aquesta situa-
ci6 perqueé, a partir d’aqui, l'alumne/a trenqui la
unitat de la sil-laba i arribi al fonema.

Quan l'infant llegeix un text tot sol, ha d’aplicar la
informacié del valor sonor de les lletres sense l'a-
juda de l'adult o dels altres alumnes, i aix0 li de-
mana un esforg remarcable. La memoria a curt ter-
mini té un paper important en la comprensié. No és
gens estrany que el nen o la nena hagi de tornar a
llegir un altre cop el text per assabentar-se del que
diu. Es dificil que en aquesta etapa hi hagi com-
prensié; per tant, en aquests moments també és
convenient fer una série d’activitats que treballin
aspectes concrets de la comprensié d’'una mane-
ra individual i deixar el treball de tot el procés
lector per a la classe col-lectiva de lectura. Algu-
nes de les activitats per treballar aspectes de la
comprensié poden ser: contestar preguntes, om-
plir buits, aparellar paraules i frases, recompon-
dre textos, classificar paraules i frases, complir
ordres, anticipar el sentit de les frases.

2.4. Aspectes formals que intervenen en
la lectura

Hi ha tot un seguit d’aspectes relacionats amb el
fet de llegir i que, com tots els altres suara esmen-
tats sobre el procés lector i els factors que inter-
venen en la comprensid, cal que es vagin treballant
al’aula. Tots ells s’han d’aplicar a les lectures que es
fan amb els infants amb l'objectiu d’afavorir una
lectura expressiva.

D'unabanda, hi hal'entonacid, que esta marcada
pels signes de puntuacié: saber usar el signe adient

per expressar por, alegria o sorpresa; per fer una
pregunta, per demostrar desconeixement o incre-
dulitat, per deixar el final d’'una frase suspés..., sera
imprescindible per a una bona lectura. De l'altra, tot
text, segons la seva tipologia i el que vol expressar
l'autor, ha de tenir un ritme. Per a aixd hi ha uns
indicadors encarregats de marcar les pauses del
text, que el prefiguren. Els punts, les comes, els dos
punts, el punt i coma, sén diferents marques que
indiquen al lector les cadéncies de la lectura.

Cal també tenir en compte el ritme de lectura de
cada alumne/a: alguns llegeixen amb més fluidesa
que altres, que ho fan més a poc a poci, potser, abat-
zegades. En aquest darrer cas, el mestre/a haura
d’anar aplicant exercicis de percepci6 i discrimina-
cié rapida d'indicis que ajudin a millorar i augmen-
tar la velocitat lectora (vigilant, pero, que no per-
din la regularitat del ritme). La velocitat del lector
és un simptoma de la seva habilitat per explorar
i seleccionar els indicis més significatius de la lec-
tura.

Amb aquesta finalitat, es poden proposar activi-
tats que exercitin 'ampliacié del camp visual del
lector perqué pugui abastar I'extensié de text més
gran possible, i altres exercicis que tinguin com a
finalitat agilitar els salts visuals sobre el text i evi-
tar regressions innecessaries de la vista sobre el
que ja ha llegit, o bé saber-se guiar pels indicis. Es
pot fer buscar als alumnes, per exemple, quantes
vegades estd repetida una frase model en una llis-
ta on n’hi ha escrites moltes altres de semblants o
bé presentar-los, d'una manera ordenada, els sin-
tagmes d’'una frase coneguda, perque la llegeixin
d'un cop d'ull (“La Caputxeta vermella / va trobar /
la porta tancada™).

Tot un altre grup d’aspectes relacionats amb el
tema que ens ocupa és el que fa referéncia al tre-
ball de la veu, la diccid i la promiincia. El bon
aprenentatge d’aquestes habilitats, juntament
amb la vocalitzacid, dependra basicament del
treball de fonética que es faci a l'aula.

Cal també ensenyar a controlar la veu per saber-
la impostar, introduir matisos si el text ho exigeix i
dominar el to i el volum que es necessita en una
lectura concreta.

El lector ha de saber que la respiracié ajuda a
I’hora de llegir en veu alta, que la posicié del seu cos
és basica per a una bona sortida de la veu i que,
davant d’'un auditori, li cal situar-se en la posicié
adequada per establir una bona comunicacié amb
els seus oients.

Tots aquests aspectes més externs i formals de la
lectura s’han d’anar introduint des de I'etapa d’edu-
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cacié infantil. Per practicar-los, els mestres de tots
els nivells i arees han de promoure diferents situa-
cions comunicatives en que la lectura expressiva
tingui un paper essencial i funcional, ja siguin els
propis mestres els lectors o bé els alumnes.

El grau de generalitzacié i exigéncia d’aquests
aspectes esta en funcié del nivell de coneixement
dels alumnes i de les dificultats que experimenti
cadascun d’ells en el curs del seu aprenentatge. A
finals del cicle inicial, pero, han de saber pronun-
ciar correctament els sons representats per les gra-
fies. Aix0 no obstant, cal admetre que puguin tenir
dubtes en el cas de paraules no usuals.

Amb alumnat no catalanoparlant, els enllacos
fonics i les assimilacions s’han d’haver treballat a
nivell oral, perd no sera fins més endavant, al cicle
mitja, que se’n podra exigir una correccié total.

Només aixi, amb un treball global que abasti tots
aquests aspectes tractats anteriorment, potencia-
rem el gust per la lectura dels nostres alumnes.

2.5. Model didactic

El plantejament didactic que es pot deduir de tot
el que s’ha anat exposant sobre la lectura s’inscriu
dins del model interactiu, on la comprensié depén
tant del que aporta el text com dels coneixements
previs que en té el lector.

Quin és el nivell de coneixements del lector,
amb quina finalitat llegeix i qui és el receptor de la
lectura sén factors que el docent no pot desestimar
quan prepari una classe en qué hi hagi present el
treball de lectura, en funcié de l'objectiu que es
persegueixi.

Quan el lector llegeix en vew alta acostuma a
estar més pendent de 'expressivitat de la seva veu
que no pas del sentit de les paraules. Caldra, doncs,
preparar I'alumne/a per a aquest tipus de lectura,

Lectura guiada

aprofundint en la comprensié del text, perqué des-
prés es pugui concentrar més en tots els aspectes
externs que n'afavoriran 'expressivitat.

La lectura en veu alta també és necessaria com a
mitja per observar i avaluar els progressos lectors
dels alumnes del grup-classe.

El mestre/a ha de propiciar la lectura expressiva
dels seus alumnes tant davant dels companys/es de
la classe com davant dels nens i les nenes d’altres
cursos; ha de recordar també que ha de reservar
espais dins de la programacié per llegir en veu alta
als seus alumnes. Si el mestre/a vol llegir el mateix
text que tenen els seus alumnes, cal que aquests
'hagin llegit primer. Si el que vol, en canvi, és llegir
un mateix text més d’'una vegada, caldrd que s’atri-
bueixi un objectiu diferent en cada acte de lectura.
Si no ho fa, l'activitat es torna repetitiva, desmoti-
vadora i avorrida.

Un altre tipus de lectura és la individual i en
silenct, consistent a fer que els nens i les nenes
llegeixin tot sols a la classe, a la biblioteca, a casa...,
ja sigui per plaer o per realitzar alguna tasca en
concret. Una activitat d’aquestes caracteristiques
permet als alumnes seguir el seu propi ritme de
lectura i anar aplicant totes les estratégies de des-
codificaci6 i comprensié apreses; perd serad ne-
cessari un bon treball de motivacié, ambientaci6
i transmissié del gust per la lectura si no es vol
provocar I'academitzacié de 'activitat.

Parlem, finalment, de la lectura guiada. No és
un metode per ensenyar a llegir, siné una proposta
per al treball de comprensié a partir d’'unes estra-
tégies i habilitats que cal desenvolupar al llarg de
tota l'escolaritat i que, un cop incorporades, seran
utilitzades per l'alumne/a en la seva activitat de
lector competent. Es un model que serveix tant per
als cursos de parvulari com per als de primaria.
Aquesta proposta no descarta que en un moment
determinat s’hagi de treballar un altre tipus de
lectura, o una estratégia o una habilitat concreta,
sense seguir el guié que es presenta a continuacié:

Abans de la lectura

Durant la lectura

Després de la lectura

Activar els coneixements previs.

Fer prediccions sobre el
contingut.

Establir el proposit de la lectura.

de comprensié.

Fer noves prediccions.

Comprovar si es mantenen les
idees anticipades.

Treballar el vocabulari.

Detectar possibles mancances

Avaluar el proposit de la lectura.

Extreure les idees principals de
la lectura.

Fer preguntes de comprensio.
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Aquest model de lectura pretén que tots els
alumnes comparteixin el mateix text a llegir: pot
ser que el llegeixin a la pissarra, o que en tinguin
un exemplar individual (el llibre de text o de lectu-
ra) o que el sentin llegir al mestre/a.

Com es pot observar, s’han delimitat tres mo-
ments a 'hora de llegir: abans, durant i després de
la lectura.

a) Abans de la lectura cal activar els coneixe-
ments previs (quines coses saben els alumnes so-
bre el tema que hem de llegir?). Per fer-ho, i sem-
pre en funcié de l'edat i de la tipologia textual,
caldra triar I'estratégia adequada. Per exemple: ini-
ciar una discussio col-lectiva sobre el tema de qué
tractara el text, classificar la informacié amb un
mapa semantic, analitzar la informacié que ens
aporten les il-lustracions, pluja d'idees, creacié de
preinterrogants...

També s’ha de posar en comu el que els alum-
nes saben sobre el tipus de text que es llegira (ca-
racteristiques d'un text expositiu, d'un conte,
d'una poesia, d’'una carta...). De mica en mica s’in-
corporaran a la discussié caracteristiques obser-
vades en altres lectures i, aixi, es comptara amb
més elements cada vegada per comentar les dife-
rents maneres d’explicar les coses. Amb alumnat no
catalanoparlant, activar els coneixements previs
va molt bé perqué els alumnes es familiaritzen
amb el léxic especific abans de la lectura i aixd
els en facilita la comprensié.

Un cop activats els coneixements previs, cal for-
mular un proposit per a la lectura (que voldriem
trobar en aquesta lectura?, que ens agradaria saber
sobre aquest tema o aquest personatge?) en funcié
de la tipologia textual i del motiu pel qual llegim
aquell text. Aixi, per exemple, en una classe de
lectura, després de parlar sobre la sardina, un alum-
ne va formular una pregunta: “Els peixos dormen?”.
Ja tenim un proposit per a la lectura: esbrinar si el
text ens ho explica. Moltes vegades el proposit que
guia la lectura dels adults és dificil de traspassar
al marc escolar. Sigui un ijectiu real, o un objec-
tiu propiciat pel mestre/a, el que cal és que sempre
n’hi hagi un com a minim. Els alumnes llegeixen
amb un motiu i aquest els ajuda a centrar 'aten-
cié.

A continuacié s’han de fer prediccions sobre el
contingut del text (que ens explicarad?), per a les
quals poden servir de guia les caracteristiques
d’aquest. Els alumnes de seguida veuen la diferén-
cia entre una narracié i un text expositiu. “Aqui
(text expositiu que parla de la sardina), hi llegirem
coses de veritat”, “ens explicara com sén les sardi-
nes, qué mengen, on viuen i com dormen”. Per
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predir 'argument d'un conte ens pot ajudar la il-
lustracié de la tapa i pensar hipotesis sobre les
relacions que es poden establir entre els perso-
natges que hi surten...

b) Durant la lectura es faran noves predic-
cions. La lectura s’atura en diferents moments i
s’acullen les aportacions d'uns quants alumnes
perque ens diguin com creuen que continuara el
text. Els alumnes fan hipotesis basant-se tant en el
contingut del text que ja han llegit com en els
coneixements que tenen sobre el tema. Les estruc-
tures morfosintactiques ajuden a precisar les con-
jectures. Per exemple, en un text que parla dels
gossos, davant de la frase “els gossos mengen” és
molt facil que els alumnes infereixin “ossos, carn,
menjar que es compra al supermercat...” pels co-
neixements que tenen sobre el tema.

Les inferéncies que fan els alumnes s’han de
comprovar (comprovar si concorden amb les ide-
es anticipades) mitjancant la lectura del text. Per
a la lectura s’han d’utilitzar diferents estratégies
de descodificacié, en funcié del nivell dels alumnes.
Els indicis grafics tenen una gran importan-
cia; reprenent 'exemple anterior, “els gossos men-
gen...”, si la paraula segiient comenca per la lletra

0" és molt probable que sigui “ossos”. Tot seguit
caldra comprovar si aguesta és la paraula escrita.

Durant la lectura també s’ha de treballar el vo-
cabulari desconegut. En aquest sentit, cal que
I'ensenyant vagi mostrant als alumnes les diverses
habilitats que serveixen per determinar el signifi-
cat de les noves paraules:

e A partir de les pistes contextuals, com la de-
finicié directa que l'autor proposa en la mateixa
frase en que s'inscriu la nova paraula, la paraula o
frase que l'autor juxtaposa al terme desconegut,
els sinonims...

e A partir de l'analisi estructural: les parts que
integren una paraula poden servir de suport per
determinar-ne el significat. Alguns exemples: les
arrels i les flexions verbals, les unitats lingiiistiques
plenes de significat, les paraules compostes, els
prefixos i sufixos...

e Consultant una font externa: el diccionari de
classe, el mestre/a...

e A vegades, observant les il-lustracions que
acompanyen el text.

Aquest treball és molt necessari amb els alum-
nes no catalanoparlants perquée aquests poden ac-
tualitzar i ampliar un léxic que no sempre esta as-
sumit en els primers cursos de I'’educacié primaria.

Durant la lectura també s’haura de controlar la
integracio de la informacié i la seva possible manca
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de comprensié. En aquest cas, s’aplicaran estra-
tégies per omplir-ne els buits (vegeu apartat 2.2).
c) Després de la lectura s‘avaluard la conse-
cucio del proposit de la lectura. Abans de llegir
s’ha compartit un objectiu; ara és el moment de
comprovar si s’ha aconseguit. Podem preguntar-
nos: “El text explicava com dormen els peixos?”,
“Que hem aprés que no sabiem?”, i extreure les
idees principals del text llegit. Davant d’un
text, el mestre/a ha de fer de guia perque els in-
fants aprenguin a identificar-ne la informacié re-
llevant. Iniciar els alumnes en la técnica del re-
sum és una bona manera d’acostumar-los a destriar
la informacié principal de la secundaria. La prac-
tica del resum s'’inicia al cicle inicial, per6 s’ha de
continuar en els cicles posteriors. En el cicle ini-

cial, als alumnes els costa saber alld que és més
important per a I'adult. Els infants sén molt emo-
tius i poden considerar que un aspecte secundari
és imprescindible, perque connecta de ple amb els
seus interessos.

També es faran preguntes de comprensid,
per tal d’assegurar 'assimilacié de la informacié.
Poden ser de diferents tipus: literals, interpretati-
ves, critiques i creatives, segons si es basen en la
mateixa informacié del text, si impliquen fer infe-
réncies, si és imprescindible que el lector faci un
judici de la informacié que aporta el text o si es
demana que el lector aporti informacié imagina-
tiva. Amb els alumnes també es pot treballar la
recapitulacio, que consisteix a tornar a explicar
la informacié que ens ha aportat el text.
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3. Lescriptura

3.1. Concepte d'escriptura

Un dels aprenentatges més valorats a ’escola
és el de l'escriptura, perd moltes vegades es con-
fon aquest fet amb la simple transcripcié-codifi-
cacié. En realitat, quan un alumne/a aprén a co-
dificar, tot just es comenca a familiaritzar amb
I’escriptura, amb tota la seva complexitat.

Segons Flower i Hayes (1980),7 un escriptor ex-
pert es representa una audiéncia, es planteja un
proposit, planifica el text, I’elabora i el revisa; per
tant, una bona didactica de 'escriptura passa per
ensenyar aquests processos cognitius des del co-
mencament de l'escolaritat, ja que, com hem dit,
aprendre a escriure no és exclusivament aprendre
a codificar, siné aprendre a escriure textos amb
totes les implicacions que aix0 comporta.

Daniel Cassany, al seu llibre Ensenyar llengua,
cita una definicié de “text” d’E. Bernardez (1982)3
que ens pot ajudar a comprendre’n les caracteristi-
ques: «Text és la unitat lingiifstica fonamental,
producte de l'activitat verbal humana. Es caracte-
ritza pel seu tancament semantic i comunicatiu i
per la seva coheréncia (...) formada a partir de la
intenci6 comunicativa del parlant de crear un text
integre i, també, a partir de la seva estructura-
ci6....»

De la definicié de Bernardez, se'n desprenen al-
gunes consideracions:

e El text com a producte de l'activitat verbal
humana pot ser oral o escrit. El text oral i el text

7. Flower, L.; Hayes, J. R. “Identifying the Organization
of Writing Processes”, a Gregg, L.W.; Steinberg, E. R. ed. Cog-
nitive Processes in Writing. Nova Jersey: Erlbaum, 1980, citat
per Cassany, D.; Luna, M.; Sanz, G., a: Ensenyar llen-
gua. Barcelona: Graé, 1993.

8. Bernardez, E. Introduccion a la lingiistica del tex-
to. Madrid: Espasa Calpe, 1982.
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escrit tenen semblances, perd també diferéncies
importants. Segurament, I'especificitat més desta-
cable de I'escrit respecte a l'oral és la seva funcié
de fixar el contingut comunicatiu salvant les dis-
tancies d’espai i temps. Es important que els nens
i les nenes interioritzin aquesta caracteristica de
lescrit. Ho podran fer per mitja de la funcionalitat
dels textos que se’ls proposa que escriguin: el
“llibre de la classe” per recordar fets viscuts, una
invitacié als companys/es d'un altre cicle per
visitar una exposicié que s’ha muntat a partir
d’algun projecte de treball, etc.

¢ La intencié comunicativa que té I’emissor quan
produeix un text s’ha d’adequar a les caracteris-
tiques i expectatives de l'audiéncia. Representar-
se el destinatari és un dels factors que formen part
de la composicié i que, a poc a poc, sha d’anar apre-
nent a I'escola. La produccié de textos a I'aula s’ha
d’adrecar a un receptor concret, perqué els alum-
nes es puguin sentir motivats a escriure.

¢ El text ha de tenir una estructura. Cal que la in-
formaci6é estigui organitzada d'una manera cohe-
rent, que el text estigui ben resolt gramaticalment,
que s’empri el lexic adequat, etc. Tots aquests as-
pectes formen part de les propietats del text escrit.
A Tescola també cal pensar estratégies perque
els alumnes vagin adquirint-ne I'aprenentatge. En
aquest sentit, 'elaboracié i la correccié col-lectiva
de textos és una de les activitats d’intervencié pe-
dagogica més eficag.

Les propietats del text escrit esmentades en el
paragraf anterior sén:

o Adequacid: es refereix al coneixement i al
domini de la diversitat de registres de la llengua, de
manera que el text sigui adequat al propdsit comu-
nicatiu. Comporta escollir el tractament personal,
la variant dialectal, etc.

e Coheréncia: fareferéncia a 'organitzaci6 de la

*
e® %%,
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informacié. Comporta seleccionar-ne la quantitat i
estructurar-la.

e Cohesio: és la propietat de connectar les dife-
rents frases del text fent s de les categories gra-
maticals pertinents.

® Eistilistica: és la capacitat expressiva d'un text,
tant pel que fa a la riquesa, variacié i precisi6 léxi-
ca, com a I'is de la sintaxi o als recursos retorics.

* Presentacic: inclou aspectes formals com els
tipus de lletra, la distribucié del text en el full, la
disposicié de les diverses parts, etc.

El problema retoric:

3.2. Habilitats i estrategies implicades
en [a composicio de textos

Pel que acabem de veure, la composici6é d’un text
no és una activitat espontania. Demana fer as d’es-
tratégies en les quals és necessari un grau de re-
flexié important. El model teoric de composicié
més difés, i que pot servir de referent per a 1’elabo-
racié d'un model didactic, és el de Flower i Hayes,
ja citat, que hi ha a continuacié:

Situacid de comunicacit

El text que es va produint.

- el tema,

- audiéncia,

- proposits.

Fer plans Redactar Revisar
v

Memoaria a llarg termini g

& —J)  organitzar llegir
Coneixement del tema —» n >
i de l'audiéncia. e
Coneixement dels plans r
d'escriptura. a — formular objectius refer

r

Control

Segons ’esquema anterior, 1'activitat d’es-
criure un text es produeix en una situacié de
comunicacid determinada, que es podria ex-
plicar com el conjunt de circumstancies que ens
porten a la necessitat d’escriure. Per aixo, ’es-
criptor ha de tenir en compte el tema sobre el
qual vol escriure, perd també a qui es dirigeix,
l'audiencia, i amb quin propdsit ho fa. Aques-

tes circumstancies sorgeixen sempre de neces-
sitats concretes; no és el mateix, per exemple,
escriure una instancia a I’Ajuntament que es-
criure una carta a un amic que viu en un altre
pais. En ambdés casos, no només el tema, siné
la diferéncia de relacié amb el destinatari i
I'objectiu de la comunicacié, determinaran 1'es-
crit que en resulti.
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En el procés d’escriptura d’un text, 'escriptor
ha de fer 1is de tots els coneixements del tema
sobre qué vol escriure, ja sigui dels que té em-
magatzemats a la memaoria o dels que pugui obte-
nir de fonts diverses; ha de pensar en l'audiencia
a la qual es dirigeix a fi d’escollir el registre
adequat i preveure la informacié que el destina-
tari ja pugui tenir en relacié amb el tema sobre el
qual s’escriu, i ha d’activar els coneixements de
llengua escrita necessaris: tipus de text, lexic
adequat, estructures gramaticals...

En el marc d’'una situacié concreta de comunica-
ci6, i una vegada activats tots els coneixements
necessaris peral'escriptura, la composicié d’un text
implica tres subprocessos: planificar, redactar i
revisar. L'enumeracié d’aquests subprocessos
no descriu una seqiiéncialineal, i 1'"is de cadascun
és recursiu. L’escriptor experimentat revisa
constantment el text que elabora, relacionant-lo
amb l'objectiu que s’ha fixat préviament i, mit-
jancant un mecanisme de control a nivell cogni-
tiu, en modifica, si cal, la planificaciéila redaccié.

Pel que fa a la composici6 de textos a I'escola
amb alumnes que encara estant fent el procés
d’'aprenentatge del codi, s’ha de tenir en compte
quines sén les habilitats i els aspectes que inter-
venen en l'escriptura i fer-ne I'analisi dels dife-
rents graus de dificultat per tal d’establir, aixi,
criteris d’intervencié pedagogica.

Hi ha habilitats i coneixements que, al llarg del
procés de construccié de l'escriptura, acaben es-
sent més automatitzables que uns altres. Ens refe-
rim principalment a les habilitats psicomotrius,
com ara el trag i el tipus de lletres, la direccionalitat
de l'escriptura, la prensi6 del llapis... D’altra banda,
hi ha aspectes més formals de la llengua escrita, com
l'ortografia, que demanaran tota I'etapa d’educacio
primaria perque els infants n'interioritzin la norma-
tiva. La distribucié del text al full i els elements
tipografics adients a la presentaci6 d'un determinat
tipus de text també sén altres aspectes formals que,
a la llarga, demanen poca activitat de reflexié per
part d’un escriptor competent. Cal, tanmateix, pla-
nificar-ne I'ensenyament a I'escola.

D’altres habilitats implicades en el procés de
composicié de textos, com tenir en compte el
destinatari, establir I'objectiu d’escriptura, plani-
ficar, elaborar i revisar el text, comporten un grau
més elevat de reflexid, tant per a un escriptor
adult, ja competent en les habilitats i els aspectes
descrits, com per a un infant que encara les esta
aprenent.

Els alumnes de parvulari i de cicle inicial apre-
nen el codi lingiifstic tot fent successives hipotesis,

tant a partir de la lectura com de l'escriptura,
sobre els models textuals a treballar: anuncis, eti-
quetatge de productes comercials, retols, revis-
tes, llibres, etc.

Un aspecte que no es pot oblidar és la motivacio
dels alumnes a I’hora d’escriure. Perqué els infants
se sentin motivats per a laprenentatge de la lectura
i l'escriptura s’han de considerar diversos factors,
uns de caracter més psicoldgic i emocional 1 uns
altres relacionats amb la concepcié que tenen els
docents sobre la llengua que cal ensenyar.

Perqué els nens i les nenes tinguin ganes
d’aprendre allegir i escriure cal que disposin, com
per a qualsevol tipus d’aprenentatge, de l'esta-
bilitat emocional suficient. Els mestres hi han de
contribuir potenciant-los I'autoestima, per la qual
cosa és necessari creure en la seva capacitat d’a-
prenentatge.

Pel que fa a la llengua objecte d’ensenyament,
els nens i les nenes només es podran sentir moti-
vats si troben sentit als textos que escriuen, i
perque aixd sigui possible caldra, sempre que es
pugui, que 'objectiu d’escriptura tingui una fun-
ci6 molt clara per a 'alumne/a.

Els textos escrits poden tenir a ’escola funcions
diverses, d’acord amb les raons que n’hagin moti-
vat la proposta als alumnes:

e Descriure la realitat (descripcié del natural o
d’'una imatge de persones, animals, objectes, llocs...,
confecci6 de diccionaris de classe...).

e Narrar fets i vivéncies (noticies, contes, repor-
tatges de festes, de sortides..., comics...).

» Recordar instruccions (receptes de cuina, ex-
periments, treballs manuals...).

» Organitzar la classe (agenda, assemblees, nor-
mes, avisos, llistes...).

e Intercanviar missatges (cartes o postals, invi-
tacions, entrevistes...).

e Jugar amb el llenguatge (poemes, rodolins,
calligrames, embarbussaments, endevinalles...).

3.3. La composicio de textos
i la codificacio

Cal oferir als alumnes més petits textos d'is
social perque es puguin apropiar de l'escriptura.
Només donant-los la possibilitat d'interpretar-ne i
construir-ne podran aprendre el codi. Evident-
ment, aquest és un procés que no es fa espon-
taniament, sense planificacié pedagogica; la in-
tervenci6 del mestre/a és cabdal perque es pugui
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desenvolupar. En tot cas, el fet de comencar I'a-
prenentatge presentant als alumnes les lletres
amb les seves correspondéncies foniques, perqué
després componguin paraules i posteriorment
petites frases (sempre a partir de les lletres que
se’ls han ensenyat préviament), desaprofita les
potencialitats d’aprenentatge dels nens i les ne-
nes i, fins i tot, les pot obstaculitzar. Aprendre la
llengua escrita a partir dels elements més simples
(les lletres) per acabar amb els més complexos (el
text) no els desperta, perqué no els permet ex-
perimentar el sentit de I'escriptura.

Cal posar els nens i les nenes en situacié d'es-
criure des de ben petits. Per aixd, la planificacié
de l'activitat a I'aula ha de preveure les oportuni-
tats per fer-ho. Els infants acompanyen molt aviat
els seus dibuixos amb gargots, sén capacos de me-
moritzar graficament el seu nom i escriure’l als
seus treballs i pertinences, i fins i tot poden es-
criure el que han aprés a partir de 'observacié
d’algun element del medi natural encara que no
hagin assolit I'etapa alfabética de I'escriptura...
En aquest sentit, és molt important el coneixe-
ment per part del mestre/a de les etapes de cons-
trucci6 de l'escriptura (vegeu capitol 5), per tal
de saber I'estadi en queé es troba 'alumne/a i, ai-
xi, respectant la seva producci6, pensar les es-
tratégies d’intervencié que l'ajudaran a avancar.

Alllarg de I'educaci6 infantil, els alumnes han de
manipular textos per descobrir el funcionament de
la llengua escrita, de manera que, al final de parvu-
lari, hagin descobert el sistema alfabétic de la llen-
gua. Aix0 es produeix quan els infants sén capacos
d’analitzar la tira fonica i s'adonen que les lletres
representen els sons de la llengua, encara que no en
coneguin totes les correspondéncies so-grafia.

Els infants podran avangar cap a aquest objectiu
a partir de miltiples activitats, com reescriure tex-
tos curts (titols de contes, dites, cangons...), omplir
els buits d'un text amb les paraules que hi falten,
descobrir les paraules que es poden compondre a
partir de les lletres d'una paraula determinada (xo-
colata: col, xoc, taca...), completar els noms dels
personatges d'un conte, etc.

Quan els nens i les nenes ja han descobert el
sistema alfabétic de la llengua, han de tenir a 'abast
fonts d'informaci6é per a l'escriptura, i aixi anar
aconseguint el domini del codi. L'is de referents
compartits (els noms dels companys, la data, el nom
de la classe...) permet d’obtenir informacié per tro-
bar les lletres que els falten en la composici6é de
paraules, frases o textos curts. Es convenient anar
sistematitzant aquesta informacié amb els cartells
necessaris per trobar totes les relacions so-grafia

de la llengua. Els referents es van fent, conjunta-
ment amb els infants, a partir de paraules signifi-
catives. Es dibuixa 'objecte de referéncia i se n’es-
criu el nom al costat marcant la grafia corresponent.
Cal preveure que hi hagi I'espai necessari al costat
del referent per anar completant, a poc a poc, totes
les relacions d’aquell so amb les seves grafies. Aixi,
per exemple, les relacions [k] / ¢, [K] / qu, [k] / q es
construiran progressivament, tal com es mostra
a la il-lustracio:

S

Per anar consolidant el sistema alfabétic de la
llengua, els infants han de fer activitats amb proce-
diments que comportin I'analisi del codi (per exem-
ple, exercicis de completar paraules amb la letra
que hi falta, de relacié paraula-dibuix, de canvi de
fonema per canviar-ne el significat: pal/sal...). Es
molt eficac l'activitat de confegir paraules amb lle-
tres retallades perque evita als nens i les nenes la
practica excessiva del grafisme i, a la vegada, el fet
d’haver d’escollir manipulativament les lletres ne-
cessaries suposa una distancia que facilita 'analisi
dels sons.
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D’altrabanda, el domini progressiu de lalectura
i de l'escriptura permet als infants fer les transfe-
réncies necessaries per arribar a coneixer el codi.
Aquest procés culminara en acabar el cicle inicial,
quan els infants coneguin totes les relacions so-
grafia.

A partir d’aquest moment, i al llarg de tota I'edu-
caci6é primaria, caldra que el mestre/a continui tre-
ballant els aspectes formals (ortografia, presenta-
cié...) i totes les habilitats implicades en el procés
de composicié de textos, a fi que els alumnes asso-
leixin els objectius establerts per al final de I'etapa.

3.4. Aspectes formals que intervenen
en l'escriptura

3.4.1. Tipus de lletra

La didactica de la llengua es fonamenta actual-
ment en la idea que els nens i les nenes petits es
poden iniciar en l'aprenentatge de l'escriptura a
partir de recursos com confegir paraules amb lle-
tres retallades o escriure amb lletres majiscules.
D’aquesta manera, encara que no dominin total-
ment el gest grafic necessari per escriure les lletres,
es poden anar exercitant en1'tis de lallengua escrita.

Leslletres majuscules no tenen tanta complexitat
grafica com les mindscules; sén més facils d’escriu-
re que la lletra lligada, sobretot per a alumnes de
primer i segon de parvulari. També sén més facils
d’'identificar, de distingir les unes de les altres i de
comptar per saber, per exemple, si “Jdlia” té cinc
lletres o si “Marc” en té quatre. El seu Us és freqlient
en el llenguatge publicitari que tanta preséncia té
al carrer i en la societat; trobem lletres majuiscules
en els titulars dels diaris, en algunes marques de
productes comercials, en els retols del supermer-
cat..., encara que no se’n troben, practicament, en
els llibres publicats de literatura infantil.

El fet que els alumnes comencin a escriure amb
el tipus de lletra majiscula no els ha de privar
de coneéixer les altres classes de lletra i de fer-ne s.
A finals de cicle inicial han de ser capagos de pas-
sar d'un tipus de lletra a un altre sense equivocar-
se ni tenir interferéncies. Han de saber fer tots els
enllagos i escollir el tipus de lletra adient, d’acord
amb alldo que volen escriure (majiscules per a un
cartell, un titol, etc.).

Lis exclusiu de majiscules es pot mantenir fins
que els alumnes coneguin la gran majoria de les
lletres i tinguin un cert bagatge en l'escriptura de
paraules, o sigui, a la darreria de I'’educacié infantil

i al principi del cicle inicial de primaria. Després,
caldra que el mestre/a planifiqui el pas d’'un tipus
de lletra a una altra, preveient les dificultats que
poden anar sorgint (la doble rotacié en lletres com
la “o”, la “g” ila “d” o els enllagos que cal fer en lle-
tres com la “b” ila “r”, per exemple).

Per fer aquest aprenentatge es pot recérrer a
exercicis amb material manipulable especialment
dissenyat per ajudar a passar d'un tipus de lletra a
una altra:

e Cartonets amb el nom del nen o la nena, es-
crits per una banda amb lletra majiscula i, per l'al-
tra, amb lletra lligada.

* Memory de noms de la classe: cada cartonet
té un nom amb lletra majtscula i la parella cor-
responent amb lletra lligada.

e Llista dels nens i les nenes de la classe escrita
amb lletra majiscula perque els alumnes la copiin
amb lletra manuscrita.

També, i d'una manera paral-lela, sha d’anar
exercitant els alumnes en el treball del gest gra-
fic,? perque el fet que el mestre/a es decideixi a
ensenyar a escriure utilitzant les lletres majus-
cules no ha de frenar tot un altre tipus de treball
que, si no es fes, aniria en detriment del mateix
aprenentatge de la lectoescriptura.

Aquest treball s’ha d’introduir a partir d’entre-
teniments grafics i no pas a partir de la realitzacié
de les lletres, i fer-ho viu a través de la psicomo-
tricitat i la plastica.

Tots els tracos, doncs, s’aniran treballant de ma-
neres diferents, des del més vivenciat globalment
(psicomotricitat) fins al més concret (psico-
motricitat fina), establint la relacié entre el movi-
ment i I'expressié grafica. Aixi, en un primer mo-
ment, el nen o la nena, estimulat per una situa-
cié creada ex professo, dibuixara el tra¢ en l'es-
pai mitjangant un moviment que impliqui la tota-
litat del seu cos, moviment que interioritzara
progressivament. Tot seguit, reproduira el trag
realitzat anteriorment sobre una superficie pla-
na, que pot ser de sorra, fusta, etc., servint-se
dels dits o de qualsevol altre instrument. En una
tercera fase, el nen o la nena realitzara el trag
novament, aquesta vegada en relleu o volum, amb
fang o plastilina. Finalment, passara a la realit-
zaci6 grafica del trag en el pla vertical (pissarra,
paret...) o horitzontal (terra, taula...), utilitzant
diferents materials: pintura, serradures, pinzells,
llapis de colors, esponges mullades, guix, etc.

9. Calmy, G. La educacién del gesto grdfico. Barcelona:
Fontanella, 1977.
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Tot aquest treball haura de tenir un sentit i una
funcionalitat, i el mestre/a és qui ha de proposar-ne
aplicacions plastiques i decoratives, com poden ser
les sanefes per emmarcar el text d'un full, per fer
bonic un titol, per decorar una teulada d'una casa,
unes faldilles de princesa...

3.4.2. Presentacio

Altres aspectes que intervenen en l'escriptura
sén els que tenen relacié amb la presentacié del text
escrit. Els mestres han d’ensenyar els alumnes a
distribuir un text al full en funcié de les caracte-
ristiques de la seva tipologia textual.

També s’han de saber utilitzar els diferents tipus
de lletra, ja que ens poden ajudar a destacar parau-
les, frases i parts d’'un mateix text.

Davant d’un full en blanc, els infants han de tenir
un punt de referéncia per comencar a escriure. Un
puntet, comptar “tants” quadrets..., sén diferents
referents per orientar-se en el paper. No obstant
aix0, els treballs escrits dels alumnes no sempre
han de tenir una pauta al full. Cal que ells experi-
mentin la sensacié que produeix trobar-se davant
d'un full sense pautes perqué aprenguin a trobar-
s’hi comodes.

També és feina del mestre/a saber transmetre a
I'alumne/a la sensibilitat perqueé sapiga combinar
els elements plastics i estétics que puguin aparei-
xer en un text escrit, com també el gust per la fei-
na ben feta i ben presentada, tant pel que fa a la
lletra, el tipus de paper adient al text, ’espai re-
servat a il-lustracions, els titols..., com a altres
aspectes de la presentacié.

Els estris que es fan servir a I'’hora d’escriure
també mereixen una atencié especial en la moti-
vacié dels alumnes. Disposar de papers de mida,
colors i textura diferents, pautats (amb diferents
tipus de pautes) o en blanc, ampliara les possibi-
litats a 'hora de triar el suport del text i estimula-
ra I'is de formats, materials i models adients als
textos d'ds en la vida social.

Finalment, disposar de llapis i retoladors vari-
ats i en bon estat, lletres retallades, petites im-
premtes, maquines d’'escriure, ordinadors, tisores
icola, a més de material de reproduccié i enqua-
dernacié, fard que l'activitat d’escriure a l'aula
sigui una experiéncia rica en vivéncies, tant per
als alumnes com per als mestres.

3.4.3. L’ortografia

L’ensenyament i aprenentatge de l'ortografia
(part de la gramatica que fa referéncia al conjunt

de regles que regulen la representacié escrita dels
enunciats lingiistics) s’entén com el conjunt de
procediments i estrategies que faciliten el domini
de les convencions formals de la llengua. Aquesta
part de la gramatica és necessaria per al treball
de l’escriptura, encara que no es pot dir que sigui
suficient. D’altra banda, cal tenir present que
l'ortografia és una materia allunyada dels interes-
sos espontanis de l'infant. L’'interés de 'alumne/a
se centra en l'escriptura, per0d en els primers
moments de I'aprenentatge I'infant no adopta una
forma precisa per escriure un mot. Aquest feno-
men era anomenat per Alexandre Gali'® divaga-
ci6 grafica.

El treball de I'ortografia se centra, per una ban-
da, en totes les relacions entre els fonemes de la
llengua i les lletres amb qué es transcriuen. Perd
per laltra, el camp de l'ortografia depassa les
relacions grafofoniques i afecta altres nivells o
plans lingiiistics, com el morfosintactic, és a dir,
I'escriptura correcta i ordenada de paraules, fra-
ses i textos (marques morfografiques de flexid,
paraules funcionals amb significacié sintactica,
enlla¢ d’unitats lexiques amb altres unitats mor-
fologiques) o la relacié que existeix entre el sig-
nificat del l1éxic, el context en qué es produeixila
seva correcta utilitzacié escrita, als quals cal afe-
gir el contacte amb la llengua col-loquial, la fo-
netica sintactica i les variants dialectals.

Els alumnes, a I'hora d’escriure, utilitzen dife-
rents estratégies: algunes paraules les escriuen a
partir de la seva memoritzacié visual;, d’altres, a
partir de la transcripcié dels sons en grafies i, en
altres casos, apliquen una regularitat descoberta o
observada o bé combinen diferents estrategies en
I'escriptura d'un mateix mot.

L’observacié dels errors ortografics dels alumnes
permet al mestre/a d’objectivar-ne el coneixement
ortografic i poder incidir, aixi, en els aspectes orto-
grafics que cal revisar o ensenyar. A vegades també
permet intuir els mecanismes o estratégies que uti-
litzen els alumnes a I'hora d’aplicar o generalitzar
una regularitat ortografica. Perqué I'observacié si-
gui eficag, cal que el mestre/a tingui clar que no totes
les mancances responen a un mateix problema; és
necessaria una analisi dels diferents tipus d’errades.

Segons Assumpta Fargas!! existeixen tres criteris
a l'hora de focalitzar la reflexié sobre les errades
ortografiques. El primer criteri es basa en el tipus,

10. Gali, A. (1928). L’ensenyament de lortografia als
infants. Barcelona: Barcino, 1971.

11. Fargas, A. “L’analisi lingiiistica dels errors ortografics”.
A Articles. L'ensenyament de l'ortografia, nim. 3, pag. 42-
52, 1995.
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és a dir, en Panalisi de les causes dels errors des
d’'una perspectiva lingiistica: «(...) es tracta de
considerar, en primer lloc, si la distancia que hi ha
entre la forma considerada incorrecta i la forma
considerada correcta es pot salvar a través d’algun
dels mecanismes lingiiistics i de les habilitats que
requereixen les diferents solucions ortografiques,
és a dir, si hi ha la possibilitat d’algun tipus de
sistematitzaci6 o de predictibilitat o bé si aixo no
és possible (...)». El segon té en compte el nivell
dels alumnes; en aquest cas es mesura la dificul-
tat que suposa a una edat determinada aplicar un
mecanisme o habilitat per resoldre una qiiestié
ortografica concreta. El tercer, finalment, agrupa
les errades ortografiques per temes (per exemple,
les faltes de bes, de esses, d’'accents, de majuscu-
les...).

La classificacié més itil a 'hora d’analitzar i
planificar els aspectes ortografics sera aquella
que combini els tres criteris. E1 que cal és tenir
una visi6é ajustada i completa de la complexitat
que implica el coneixement ortografic per poder
ponderar amb objectivitat i precisié les errades
dels infants.

En el nostre ambit lingiiistic la classificacié més
difosa és la d’Alexandre Gali, que va ser adaptada i
revisada pel Grup de Llengua Escrita de Rosa Sen-
sat. En aquesta classificacié es barregen diferents
criteris, amb predomini del tema i el nivell. La clas-
sificacié de les errades ortografiques en dos grans
grups, errades d’ortografia natural (basades en la
relaci6 grafofonica) i errades d’ortografia arbitraria
(solucions grafiques que no es basen en un compo-
nent grafofonic), encara és present a les programa-
cions de moltes escoles.

Durant algun temps, a les escoles no s’exigia als
alumnes més petits I'escriptura de mots o expressi-
ons amb escriptura arbitraria perque es considera-
va que aixd pertanyia a una edat o nivell superior.
Posteriorment s’ha evidenciat que els alumnes po-
den incorporar, a través d’estratégies altres que les
relacions so-grafia, I'escriptura de regularitats mor-
fologiques i, fins i tot, estrategies que no responen a
cap regla precisa. Els conceptes de predictibilitat i
freqiiéncia hi tenen un paper molt important. Ara
bé, tenint en compte I'edat dels alumnes de cicle
inicial, si que cal dir que els mestres hauran de
vetllar perqué vagin superant totes aquelles erra-
des que fan referéncia a I'escriptura amb canvis en
el valor fonic resultant.

El caracter convencional que té ’'ortografia im-
plica un bon treball sobre actituds; la motivacié
dels alumnes és important. Cal fer-los experimen-
tar la funcionalitat d’aquest tipus d’aprenentatge,

i que participin del gust per la feina ben feta, la
capacitat d’autocritica i d’autocorreccié i Factitud
de recerca.

Evidentment, aconseguir tot aixd no pot ser res-
ponsabilitat tan sols d'una area, siné que ha de ser
un treball assumit en un projecte d’escola, en queé
tothom es trobi implicat i hagi d’abordar I'ortogra-
fia des del seu camp.

L’ensenyament de Yortografia s’ha d'inserir dins
del treball d’expressié escrita. Aprendre les con-
vencions formals de la llengua escrita permet ar-
ribar a compondre textos ben resolts formalment,
perd no n'assegura la coheréncia ni la cohesié. La
valoracié social i cultural de I'ortografia ha fet que
durant molts anys se I'hagi considerada matéria
exclusiva d’ensenyament de la llengua escrita. Com
diu Llufs Lépez del Castillo:'? «Dins de la comuni-
cacié escrita, I'ortografia hi representa un paper de
segon pla i hi presenta una autonomia». Aixo no vol
dir, perd, que calgui negligir-ne l'ensenyament,
siné que s’ha de resituar al lloc que li pertoca.

Per acabar, voldriem afegir-hi algunes conside-
racions generals:

e L’aprenentatge de l'ortografia es basa en la
producci6 correcta dels sons i en la memaoria visual;
els exercicis que treballin aquests aspectes afavori-
ran, doncs, la competéncia ortografica.

e La derivacié és un procediment que permet
descobrir la grafia correcta d'algunes paraules:

— moltes vegades es pot trobar la grafia correcta
de paraules derivades que contenen una vocal
neutra (catala oriental) buscant-ne la primitiva
(peuet < peu, pomera < poma),

— al revés, la consonant muda al final de paraula
“sona” en els mots derivats (gegant > geganti).

e S'ha de tenir en compte que les grafies poc
freqiients (1-1, ¢) només cal aprendre-les en els mots
més usuals.

¢ En el primer cicle de 'educacié primaria cal
ensenyar les regles ortografiques basiques i deixar
la resta i les excepcions per a més endavant. De
tota manera, hi ha excepcions dis habitual que cal
ensenyar ja al cicle inicial. En aquest cas, es me-
moritzaran visualment.

e Els alumnes d'educacié infantil i de cicle
inicial de primaria moltes vegades no coneixen els
aspectes gramaticals necessaris per aplicar una
norma ortografica determinada (I’alternanca en-
tre l'article “el” i la particula “al” en el catala

12. Loépez del Castillo, L1. “Valor social de 'ortografia”. A
Articles. L'ensenyament de U'ortografia, nim. 3, pag. 73-83,
1995.
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oriental, per exemple). Tanmateix, és convenient
d’anar introduint determinats recursos formals
com, per exemple, substituir la particula “al” per
“un” i comprovar si apareix la preposicié “a”.
Altres vegades s’aplicaran estratégies basades
en la fonética. Per exemple, quan s’ha d’escriure
el pronom “ho” que sona [u] en el catala orien-
tal, s’escriu sempre “h + 0" si no es refereix al ni-

mero.

Recursos didactics’’

Els dubtes que, tot escrivint, es poden presen-
tar a Palumne/a pel que fa a la representaci6
grafica d’alguna paraula, s’han de resoldre durant
el mateix procés de composicié, sense haver d’es-
perar que el text estigui acabat. El mestre/a hi pot
intervenir fent reflexionar I'alumne/a sobre 1'as-
pecte a resoldre, pot cercar elements que li per-
metin buscar una solucié a partir dels coneixe-
ments que s’han compartit, o bé 'alumne/a pot
consultar elements de referéncia.

Els referents constitueixen ajuts molt impor-
tants per a l'escriptura, perd, perqué siguin efi-
cagos per als infants de parvulari i de cicle inicial
han de reunir una série de caracteristiques:

* Han d’estar elaborats conjuntament. Entre
tots es formulara la regla general corresponent a la
regularitat ortografica que s’ha observat. Es pen-
saran exemples aclaridors sobre la seva aplicaci6 i
es decidira com se'n concreta la representacio es-
crita. D’aquesta manera, s’assegura la comprensié
del contingut del referent.

* Han de ser clars i senzills. Moltes vegades, a
I'hora de pensar el disseny d’un rétol ortografic, el
mestre/a aplica més la seva logica que la dels in-
fants. Es convenient, també, relacionar dificultats,
com per exemple “que, qui/ gue, gui”.

® Han de ser d’is col-lectiu. Tots els alumnes hi
han de poder accedir quan ho necessitin.

® No és convenient l'acumulacid excessiva de
referents. Cal deixar els que s’han treballat recent-
ment i eliminar aquells que la majoria d’alumnes ja
han interioritzat per evitar una saturacié d’informa-
cié.

® Ha de quedar molt clar el criteri que s’utilit-
za. Per exemple, si en el referent per exemplificar
les relacions grafia-so es parteix de la grafia, no
barrejar-hi onomatopeies.

13. Una part de la informaci6 d’aquest apartat s’ha extret de:
Camps, A.; Milian, M.; Bigas, M.; Camps, M. L’ensenyament
de l'ortografia. Barcelona: Barcanova, 1989.

e Poden ser de diferents estils. Poden estar
penjats a la paret o bé ser manipulables. Per exem-
ple: diccionaris de classe, fitxes de consulta, mu-
rals amb estructures d'as freqiient, paraules de re-
ferencia per a cadascuna de les relacions so-gra-
fia...

La correccio col-lectiva de textos produits pels
alumnes és una activitat que permet exterioritzar
els coneixements implicits i explicits que tenen
els nens i les nenes sobre els problemes ortografics.
El fet de partir d’'un text permet la reflexié sobre
problemes ortografics que depassen les relacions
grafofoniques dels mots. Es poden tractar qiiesti-
ons que afecten la sintaxi o altres aspectes que ne-
cessiten el context per trobar la solucié correcta.

En el treball d’ortografia cal planificar una série
d’activitats (activitats sistematiques) que perme-
tin I'observacié de regularitats ortografiques per-
que els alumnes puguin formular hipdtesis sobre
la norma, després l'explicitin i, finalment, 1'apli-
quin.

La recerca de mots amb unes grafies determina-
des o amb uns sons concrets permetra, per exem-
ple, copsar les relacions so-grafia pertinents, en
funci6 de les lletres que acompanyen o de la posici6
del so dins de la paraula. Un altre exemple és la
transformacié de paraules per fixar la forma de
sufixos i prefixos (derivaci, diminutius, superla-
tius, flexié verbal...).

En dltim terme, per a ’aplicaci6 de les regulari-
tats ortografiques es poden fer una série d’activi-
tats 'objectiu tltim de les quals sigui 'automatit-
zacid de la norma. Per exemple, jocs ortografics,
dictats preventius, exercicis d’omplir buits amb
una grafia determinada, escriure o llegir paraules
amb una grafia concreta, classificar paraules, com-
pletar frases utilitzant una certa estructura...

Hiha encara una altra tipologia d’exercicis en que
l'alumne/a ha d'utilitzar una série de paraules o
expressions que no es regeixen per cap norma or-
tografica (o bé una norma amb nombroses excep-
cions) amb l'objectiu de memoritzar visualment
aquestes formes.

Orientacions per a la correccio
ortografica

S’ha de procurar que, des del moment que co-
mencen a escriure, els nens i les nenes vegin la
importancia de fer-ho bé. En aquest sentit, cal
crear 'habit de tornar a llegir un text abans de
donar-lo per acabat.

La competéncia ortografica que assoleixen els
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infants en els seus escrits no es pot mesurar en
funcié del nombre de faltes que fan. La quantifica-
cié és insuficient, ja que no déna informacié sobre
el tipus d’errada i les causes. Hi ha errades que al
cicle inicial no tenen el mateix valor que unes al-
tres (les d'ortografia arbitraria enfront de l'orto-
grafia natural, per exemple).

La correccié serveix al mestre/a per avaluar els
coneixements adquirits pels alumnes i saber quins
aspectes dels treballats a classe han assimilat, tant
individualment com col-lectivament. Aixo li perme-
tra planificar eficagment les activitats que s’han de
portar a terme.

La correccié només és efectiva quan déna ele-
ments de reflexié sobre l'errada comesa. No cal,
doncs, corregir errades que després no hi haura
ocasi6é de comentar. Les errades que els alumnes
poden resoldre per ells mateixos s’assenyalaran (es
pot establir un codi) i es deixara que I'alumne/a
les resolgui. E]1 moment del procés d’aprenentatge
de cada infant sera la guia que ajudara a deter-
minar sobre quins aspectes cal incidir i com inter-
venir-hi.

3.5. Model didactic

Tal com hem descrit en ’apartat 3.2 (Habilitats
i estrategies implicades en la composicié de tex-
tos), es parteix del model teoric de Flower i Hayes
per proposar un referent d'intervencié pedagogi-
ca per ala composicié de textos. En iniciar I’apre-
nentatge de l'escriptura, I'alumne/a ha d’aprendre
les habilitats cognitives que comporta aquesta
tasca. Cal tenir en compte, també, que encara no
ha acabat tot el procés d’aprenentatge del codi i
que desconeix d’altres aspectes de caracter més
formal, com ara l'ortografia.

D’altra banda, I'alumnat de parvulari i cicle ini-
cial encara no té Pagilitat suficient en les habilitats
psicomotrius i li costa resoldre els aspectes for-
mals relacionats amb la presentacié del text.

Davant de la realitat dels multiples aprenentat-
ges que han d’assolir els alumnes, els diferents
graus cognoscitius que comporta cadascuni la si-
multaneitat en qué s’han de fer, la intervencio
pedagogica és cabdal per acompanyar encertada-
ment els nens i les nenes en 'assoliment dels ob-
jectius d’aprenentatge.

La descripcié d’algunes estratégies d’intervencié
per part del mestre/a ajuda a dissenyar un model
didactic de referéncia per a la planificacié de 'en-
senyament-aprenentatge de 'escriptura.

3.5.1. El modelatge

El modelatge que ofereix el mestre/a als alum-
nes permet I'aprenentatge de molts aspectes de la
comunicacid escrita. Aixi els nens i les nenes po-
den aprendre la direccionalitat de I'escriptura,
I'escriptura de la data, del seu propi nom...

El modelatge com a estratégia d’intervencié
per part del mestre/a també permet que els alum-
nes vagin aprenent 'iis dels processos de compo-
sicié. L’ensenyant ha de plantejar situacions d’es-
criptura col-lectiva en les quals pugui textualit-
zar el contingut aportat pels alumnes. Al mateix
temps, interaccionant amb ells, els ensenyara com
planifica i revisa determinades parts o aspectes
del text. Aquesta revisi6é implicara, és clar, tornar
a considerar la planificaci6 inicial i, si cal, refer-la,
etc. Aixi, per exemple, en la necessitat d’haver
d’escriure una nota als pares, el mestre/a podra
aprofitar I'avinentesa per fer participar els alum-
nes en la seva redaccié, fent-los preguntes del
tipus: “Qué els hem de dir?”, “Qué escriurem
primer?”, “Ens hem descuidat alguna cosa?”... El
professor/a anira textualitzant la nota a la pis-
sarra, tot integrant-hiles intervencions dels alum-
nes. Després, els proposara de fer-ne la revisio:
“Llegim fins aqui a veure si hi ha alguna cosa
repetida”, “Ui, oi que aqui hi falta un punt?”,
“Llegim el que hem apuntat primer, a veure si hi
falta alguna cosa’...

El mestre/a ha de mostrar diversos models
textuals als seus alumnes amb l'objectiu que
aquests es familiaritzin amb la seva estructura
formal, les caracteristiques del discurs propies de
cada tipus de text, Padequacié del registre, etc.
Aixi, abans d’escriure una carta, els nens i les
nenes han d’haver observat I'estructura i escoltat
la lectura, a carrec del mestre/a, d’algunes de les
cartes que es reben normalment: comercials, de
familiars o amics, d’entitats a les quals pertanyen,
etc. D’aquesta manera, els infants aprendran les
parts de quée consta una carta, la diversitat de
finalitats comunicatives, els tipus de registre que
s’hi adeqiien...

3.5.2. Ajuts al procés de composicio

Coneixer i usar les estratégies necessaries per
compondre un text és un dels aprenentatges més
dificils que han de fer els alumnes, i el modelatge
del mestre/a en I'is dels processos de composicié
és una font d’aprenentatge per als nens i les nenes,
amb independéncia del coneixement que tinguin
del codi (vegeu 'apartat 3.2).
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Quan els alumnes ja tenen un domini suficient
del codi, la composicié d'un text continua essent
objecte d’aprenentatge i s’ha de practicar al llarg
de total’educacié primaria. No es pot suposar que
el coneixement del codi pressuposi el domini de
les estratégies de composicié. A més, en aquest
moment de I'aprenentatge, I'interés dels alumnes
es dirigeix a l'aplicacié de diversos aspectes de
I'escrit: inici de la puntuacié, s d’aspectes orto-
grafics que es van treballant a I'aula, etc.

El grau d’abstraccié que demana l'is de les es-
trategies de composicié i 'atencié a la diversitat
d’aspectes que intervenen en l'escriptura produ-
eix en els alumnes una sobrecarrega mental que
no els permet transferir a la composicié d'una
manera satisfactoria molts dels coneixements de
qué disposen. Per aixo0, els infants fan més errors
ortografics en les activitats d’expressié escrita
que en els exercicis de sistematitzacié o de refle-
Xid.

El mestre/a pot facilitar la tasca als alumnes
en la composici6 dels textos oferint-los ajuts que
els descarreguin d’alguns dels processos impli-
cats. Vegem-ne alguns exemples:

¢ En situacions d’escriptura col-lectiva, un ajut
pot ser la textualitzacio a la pissarra per part de
Iensenyant del text fruit de 'aportacié dels seus
alumnes. Aquest ajut és especialment efica¢ quan
els nens i les nenes encara no tenen un domini
suficient del codi.

* Els ajuts a la planificacid poden ser molt
diversos. El treball de llengua oral ens sera util
sovint en aquest sentit; el coneixement d'un conte
per part dels alumnes —per exemple— en facilita
la reescriptura. Lis de siluetes de l'estructura
formal d’alguns models textuals (cartes, receptes
de cuina...), o de I'’estructura interna d’altres, com
ara els contes, ajuda a planificar el text en situa-
cions d’escriptura individual o de petit grup. Tam-
bé I'elaboracié col-lectiva d’esquemes, a partir de
la posada en comu dels coneixements previs del
tema sobre el qual s’ha d’escriure, és una estra-
tégia per a la planificacié de l'escriptura de tex-
tos.

e La correccié col-lectiva és una de les activitats
que més ajuda els nens i les nenes a adonar-se de

la necessitat de revisar els textos que escriuen.
L'arrodoniment d'un text permet incidir en els
aspectes de la llengua escrita que els infants han
d’aprendre: ortografia, lexic, puntuacié, etc.,d'una
manera contextualitzada.

Apartir del segon curs del cicle inicial, els alum-
nes ja comencen a ser capacos de fer Us de qua-
dres de comprovacié per a la revisié dels seus
textos. Aquests quadres fan les funcions de qties-
tionari respecte a les parts que conformen el
model textual treballat. Aixi, per exemple, en
P’escriptura d'una carta es demana a l'alumne/a:
“Has escrit la data?”, “I la salutaci6?”, “Has expli-
cat tot el que volies dir?”, “T’has acomiadat?”,
“Has signat?”...

3.5.3. Situacions d’interaccio

La manera com s’organitzen els nens i les ne-
nes per escriure un text determinat té molta inci-
déncia en l'aprenentatge i Us de les estratégies de
composicié. Ja s’ha vist com en una situacio d’es-
criptura col-lectiva el mestre/a ha de fer un
modelatge de com es revisa, com es consulta la
planificacié inicial, etc. També s’ha vist com mit-
jancant la correccid col-lectiva es realitza l'a-
prenentatge d’aspectes més formals de Vescrit,
com ara l'ortografia, perd també altres de més
interns, com la coheréncia o la cohesi6 del text.

L'escriptura per parellesien petit grup d'un
text del qual els alumnes coneixen el destinatari i
el contingut que han d’escriure, permet que els
nens iles nenes vivenciin el caracter recursiu que
té tot el procés de composicié. En aquesta situa-
cié d’escriptura, els infants s’han de posar d’acord
(i, per tant, han de verbalitzar) sobre que escri-
uen i com ho escriuen, han de rellegir el que han
escrit per veure queé hi falta o si hi ha repeti-
cions...

Hi afegim que el fet de participar en una tasca
comuna, on cadascun dels nens i les nenes s’ha
d’expressar verbalment, contribueix a facilitar la
resolucié de les qiiestions plantejades en el pro-
cés de composicié del text, amb la qual cosa es
produeix una descarrega de la complexitat del
procés.
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4. Llegir i escriure diferents
tipus de text

Des del moment en qué es posa els infants en
contacte amb la llengua escrita, se’ls han de presen-
tar diferents tipus de text. Molt aviat els nens i les
nenes diferencien un conte d'un anunci, d’un rétol,
d’una poesia... Pel que fa a la llengua escrita, en aca-
bar I'educacié infantil els alumnes han de ser capa-
cos d'identificar textos escrits significatius sen-
se analitzar-ne sistematicament els elements,
ienacabar el cicle inicial de I'educacié priméaria han
de poder llegir mentalment i expressivament
textos i contes breus de tipologia diversa t elabo-
rar diferents tipus de text: cartes, poemes..., par-
tint de diferents models.'® No es pretén en cap mo-
ment, doncs, de fer una analisi exhaustiva de les
caracteristiques de cada model, ja que aquesta
conceptualitzacié no es realitzard fins als cicles
mitja i superior de primaria.

Durant I'educacié infantil i primaria, els alum-
nes han d’observar models de textos escrits de ti-
pologia diversa, des d’'un punt de vista funcional;
és a dir, per ser-ne després usuaris. En un primer
moment, els alumnes en copsen les caracteristiques
més formals i evidents. Per exemple, diuen: “un conte
son molts fulls plens de lletra”, “un anunci és una
fotografia amb lletres grosses”, “una cangd té les rat-
lles curtes”... El mestre/a ha de recollir aquestes
aportacions basades en els indexs visuals, pero tam-
bé ha de focalitzar 'atencié dels alumnes cap a as-
pectes més estructurals.

L’observacié del text es fara a través de la lec-
tura de l'adult o dels propis infants. Una lectura
reflexiva permetra descobrir una série de caracte-
ristiques que després es podran utilitzar a '’hora
d’escriure. El coneixement de l'estructura d'un
tipus determinat de text també ajudard a com-

14. Decret 94/1992, de 28 d’abril, pel qual s’estableix I'orde-
nacié curricular de 'educacié infantil. (Objectiu terminal 5.2.)

15. Generalitat de Catalunya. Departament d’Ense-
nyament. Educacic primaria: curriculum. Barcelona, 1992.
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prendre’n d’altres d’estructura similar. Un cop
més, les habilitats de llegir i escriure conflueixen.
Per exemple, es poden llegir noticies del diari i
observar algunes de les caracteristiques d’aquest
tipus de text, per tal d’aplicar-les després en la
redaccié de noves noticies:

e El titular: caracteristiques tipografiques i con-
tingut (es destaca el més important).

¢ Preséncia de la data i el lloc on ha succeit la
noticia.

¢ El text: molt precis, complementacié que per-
met situar 'esdeveniment.

La reflexi6 sobre I'escriptura d’'un determinat
tipus de text i la seva realitzacié practica perme-
tra als alumnes d’assimilar-ne més facilment I'es-
tructura i, en conseqiiéncia, d’anticipar-se al con-
tingut la lectures de textos similars. Ho podem
veure graficament en aquest esquema:

Textos de tipologia diversa

r 1
| Observacié '
Analisi
| Reflexis |

— 1_ —_d
Caracteristiques:

- formals {indexs visuals)
- estructurals {gramaticals i textuals)

o

Yéplﬁlmo\_l
4—P) lectura

Procediments que fa I'alumne/a en col-Jaboraci6 amb el
mestre/a i els altres companys/es.

escriptura
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D’altra banda, hi ha textos escrits sobretot per
ser llegits, els autors dels quals sén especialistes
en la matéria. Per exemple: els diccionaris, uns

horaris de tren, una novel-la, una noticia...

Tanmateix, és convenient que els alumnes ela-
borin també aquest tipus de textos, ja que, mit-

jancant la practica de I'escriptura en situacions

concretes, en copsaran molt més bé les caracte-
ristiques. Aixi, és aconsellable que els alumnes
facin un diccionari (individual o col-lectiu) tot i
que, quan siguin grans, ben pocs es dedicaran al
camp de la lexicografia; que escriguin noticies
(personals o socials) prescindint de si es dedica-
ran o no al periodisme; que escriguin anuncis
sense saber quants seran publicistes... Amb la
realitzacié d’aquestes activitats, el docent podra
observar el grau d'interioritzacié de les caracteris-
tiques dels textos i adequar l'ensenyament a les
necessitats dels seus alumnes.

Existeixen nombroses classificacions que agru-

pen els textos de tipologia diversa partint de dife-
rents criteris. Potser la més difosa és la proposa-

s per a |l'ensenyament-aprenentatge de la lectura

da per Adam (1985). Els mestres n’han de conéi-
xer les caracteristiques gramaticals (morfologia,
sintaxi i els aspectes textuals) per tal de selecci-
onar quines sén les més adients per treballar en
cada cicle, seqiienciar els continguts i graduar els
objectius a aconseguir al final de cadascun. De la
mateixa manera, es podran dissenyar les activi-
tats adequades i els aspectes que caldra avaluar
en les composicions infantils.

Dels vuit models en quée Adam classifica la
diversitat de textos (conversacional, explicatiu,
instructiu, narratiu, poétic, descriptiu, predictiu i
argumentatiu), els dos darrers no es tractaran
d’una manera especifica en els cursos de parvulari
i cicle inicial per la seva complexitat. Aix0 no vol
dir que no s’utilitzin si ho exigeix la dinamica de
laula (per exemple, argumentar un corporta-
ment a 'assernblea de classe, argumentar la tria
d'un tema..., predir el temps en funcié d'una re-
collida de dades meteorologiques...).

Les caracteristiques més destacades dels al-
tres models sén:

Model descriptiu (evoca o representa objectes, llocs i éssers vius):

o Reflex fidel de la realitat.
e Selecci6 dels trets més significatius d'alld que es descriu.
e Precisi6 lexica.
e Utilitzacié de:
- adjectius qualificatius,
- verbs en temps present o imperfet,
- adverbis de lloc.
e {Us de la comparaci6.

e Estructura: de més general a més concret, de dalt a baix, d'esquerra a dreta.

e Tipus de text: descripcions d'un objecte, d’una persona, d'un animal, d'un aliment... (del natural, d'una imatge...)

endevinalles, caricatura...

Model narratiu {relata fets, accions i esdeveniments reals o ficticis):

o Us de:
- verbs d'accid en temps passat llunya o recent,
- adverbis de temps,
- connectors temporals, conjuncions temporals, locucions...

e Estructura: ordre cronoldgic dels fets. Situacié inicial, nus i desenllac.

e Tipus de text: croniques, reportatges, contes, noticies, experiéncies viscudes...
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Model instructiu (déna informacié sobre processos, ordres o obligacions):

® Informacid objectiva i precisa.
e Us de la segona persona verbal.
e Utilitzacié de:
- mode imperatiu,
- perifrasis d'obligacid: haver de + infinitiu, caldre, ser necessari...,
- ordinals i cardinals.
e Estructura:
- ordre logic dels fets,
- eventualment, disposicié espacial especial.

* Tipus de text: receptes de cuina, regles de joc, ordres, maneig d'aparells, reglaments, plans de treball, normes de
comportament...

Model poeétic (juga amb el ritme i la rima de les paraules; té una intencid estética):

® |lenguatge molt elaborat.
o Us de:
- figures retoriques,
- comparacions, imatges,
- jocs de paraules: doble sentit, cacofonies...
® Tipus de text: poemes, embarbussaments, dites i refranys, endevinalles, rodolins, cal-ligrames, cangons...

Model conversacional (intercanvia missatges sobre temes corrents de la vida quotidiana):

® Frases breus i simples.
® Léxic col-loquial.
e Utilitzacid de:
- formules: excuses, salutacions, comiats,
- pronoms personals i interrogatius,
- adverbis d'afirmacié i negacid,
- puntuacid relacionada amb |’entonacid.
* Tipus de text: dialegs, cartes i postals, comics, entrevistes, enquestes, giiestionaris...

Model expositiu {déna informacid i ajuda a comprendre un text):

e Informacid clara i objectiva.
* QOracions subordinades causals, consecutives i finals.
e Estructura:
- organitzacid logica i jerarquica de les idees,
- exposicid analitica i sintética,
- (is de grafics, esquemes i dibuixos.
¢ Tipus de text: definicions, exposicions, treballs monografics, llibres de text...
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El model didactic per aprendre a escriure o
legir la diversitat de textos és sempre el mateix
(el que s’ha proposat en els apartats 2.5 3.5). El
coneixement progressiu, a partir de la familia-
ritzacié amb els diferents models textuals, passa-
ra a engruixir “els sabers” sobre la comunicacié
escrita, permetra als alumnes de triar 'estructu-
ra textual adequada en funcié del proposit esta-
blert i els ajudard a representar-se el text que
volen elaborar com a producte acabat. El conei-
xement de l'estructura interna els facilitara la
planificacié i I'ordenacié de les idees d’una ma-
nera coherent. L’aprenentatge d’aquests contin-
guts és ciclic; s’inicien a l'educacié infantil i es
continuen durant tota la primaria.

En la classificacié que proposa Adam és dificil
d’encabir un tipus de produccié escrita que no
constitueix propiament un text (no té el caracter
estructurat —vegeu apartat 3.1—): les llistes i els
mots-etiquetes. Hi ha autors que els anomenen
textos enumeratius i d’altres que els consideren
un component del model descriptiu. Aquests tipus
de textos sén els primers que produeixen els
alumnes, s6n els més senzills i tenen una funcio-
nalitat molt clara: localitzar informacions concre-
tes, recordar dades, classificar, etiquetar...

Molt sovint les activitats relacionades amb al-
tres arees d’ensenyament poden aportar al docent
ocasions per aI'escriptura i la lectura de diferents
tipus de text. Per exemple, després d’haver fet un
treball manual, pot escriure, conjuntament amb

els alumnes, un text instructiu perque uns altres
alumnes també el puguin realitzar; des de’area de
Coneixement del medi, els alumnes llegiran i
produiran textos expositius amb elements des-
criptius... De la mateixa manera, s’han d’aprofitar
les situacions funcionals i quotidianes de l'aula
(les llistes dels alumnes, el nom de la classe, els
menus del menjador, les normes de la biblioteca,
murals on es recullin les activitats que s’estan
realitzant, observacions del temps, etc.) perqué
els alumnes prenguin contacte amb una varietat
de produccions escrites. També és important que
en ’ambientaci6 de la classe hi hagi diversos tex-
tos, perqué constitueixen referents magnifics a
I'hora d’escriure’n d’altres.

La familiaritzacié amb la tipologia textual no
s’ha de relegar fins que els alumnes dominin el
codi escrit. Els textos també poden ser orals.
Tornar a explicar un conte, memoritzar una poe-
sia, elaborar un anunci, representar un dialeg,
inventar-se un rodoli, explicar unes normes de
joc..., s6n activitats que també permeten anar
interioritzant les caracteristiques textuals. Pero
no només s’han de fer oralment. S’ha d’invitar els
nens iles nenes a escriure diferents tipus de text,
d’aquesta manera es veuran quins aspectes n’han
copsat.

En l'exemple segiient, una alumna de P4 ha
elaborat (espontaniament) una recepta de cuina
després d’haver fet la mona de Pasqua com a acti-
vitat col-lectiva. El text va dirigit als seus pares.
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Es evident que el text encara no té la forma que
trobariem a qualsevol llibre de cuina, pero, si
s’observa una mica detingudament, veurem que
se’n destaquen diferents parts:

¢ El titol.

¢ Els ingredients.

e El procés d’elaboracié (numerat de I'l al 4).
¢ E] producte final.

Aquesta alumna esta aprenent el codi al mateix
temps que interioritza algunes de les caracte-
ristiques del text instructiu.

A Thora de triar quins models i quins tipus de
text s’han de treballar en primer lloc, s’han de
tenir en compte diferents criteris. El primer que
se’ns pot acudir és el grau de dificultat del tipus de
text triat, ja que dins de cada model hi ha textos
més dificils que d’altres. Per exemple, a un alum-
ne/a li resulta molt més facil inventar-se un rodoli
que inventar-se un poema; és més facil escriure
una postal que reproduir un dialeg...

La motivacié que empeny I'alumne/a a la prac-
tica d’'un determinat tipus de text és decisiva.
Davant de l'interés dels alumnes per un text con-
cret no hi valen criteris a priori. Només cal ob-
servar els esforcos que fan els nens i les nenes de
parvulari quan busquen informacié sobre un
tema que els interessa en una enciclopeédia o en
un llibre especialitzat. Aprofitar l'interés que
desvetllen les seves motivacions és el millor cri-
teri.

Cal també distingir entre I'escriptura d'un text
i la reescriptura. En la reescriptura, el text ja és
conegut per 'alumne/a, i fins i tot pot haver es-
tat memoritzat. Reescriure textos de tipologia
diversa permet de simplificar el procés d’escriptu-
ra, tot aprofundint en P'estructura de cadascun.
D’altra banda, quan es demana la produccié de
textos originals, es pot alleugerir la complexitat
que aix0 suposa per a l'alumne/a amb diferents
estrategies que aportara l'ensenyant (vegeu l'a-
partat 3.5).






En aquest apartat es descriu el procés lecto-
escriptor dels nens i les nenes i ’evolucié de les
seves ideesrespecte de lalecturail’escriptura. Es
tracta d’'un procés intern que es desenvolupa a
partir de les successives hipotesis que fan per
comprendre el funcionament de la llengua escrita.
La construccié d’aquest coneixement €s possible
gracies al contacte que els infants tenen amb
I'escriptura en les societats alfabetitzades. Quan
elsnensilesnenesarriben al’escola,jatenen unes
idees determinades respecte de la llengua escrita,
perque des de molt petits hi han conviscut. L’han
vista en els productes alimentaris que consumei-
xen, als rétols de les botigues, als diaris i revistes
del quiosc, als fullets publicitaris que arriben a
casa... No cal dir que com més ric en llengua
escrita sigui I'entorn d’un infant, més possibilitats
tindra aquest d’interaccionar-hi i, per tant, de
construir-ne el coneixement.

El desenvolupament d’aquest procés no depén
de la llengua d’aprenentatge, siné que és comu a
tots els infants pertanyents a arees lingiiistiques
basades en el sistema d’escriptura alfabetica. L’ob-
jectiu d’aquest procés d'aprenentatge és com-
prendre aquell tipus d’escriptures en qué cadas-
cuna de les lletres de la tira grafica representa un
so de la tira fonica.

El métode emprat a I'escola per ensenyar a llegir
i escriure tampoc no és determinant per al procés
d’aprenentatge que fan els alumnes. En tot cas, el
que afavoreix I'aprenentatge dels infants és que a
Tescola hi hagi un ambient molt ric pel que fa a la
preséncia de llengua escrita i que els mestres sapi-
guen fer les intervencions adequades per facilitar-
ne l'aprenentatge. En aquest sentit, els equips de
mestres han de conéixer el context social i cultural
del seus alumnes a fi que l'escola, en el marc de la
seva funcié especifica, procuri compensar les si-
tuacions deficitaries.

Des del punt de vista de l'aprenent, el procés
d’aprenentatge de la lectura passa per diferents
moments, els quals estan en relacié amb tot alld
que l'infant va coneixent i marquen el procés que
segueix cadascun.

L’ensenyant ha de conéixer aquestes fases per
poder identificar en quina es troba la majoria dels
alumnes del grup-classe, i en quina cadascun en
particular. Només aixi podra aplicar l'activitat i es-
tratégia adequades a cada moment i situacié, per
tal d'ajudar els alumnes a ser uns lectors actius i
competents.

Partint de la base que es pot llegir i aprendre a
llegir abans de coneixer totes les grafies, I'alumne/a,
en una primera etapa (cap al 3-4 anys), cercard
wnformacio en el context extralingiiistic.

Davant de la coberta d'un conte conegut, per
exemple el d’En Patufet, el professor/a pot desvet-
llar la comprensié de I'alumne/a preguntant-li: “Quin
conte és?”, i aquest ho sabra respondre correcta-
ment perque en veu la il-lustracié. Es pot anar més
enlla i preguntar, encara davant de la coberta: “On
és el Patufet?”, i els alumnes assenyalaran el dibuix.
Si, a més a més, en demanar: “On és escrit el nom
del personatge?”, I'alumne/a assenyala el titol amb
el dit, aix0 indicara que es capa¢ de diferenciar
el dibuix de les lletres i utilitzar les il-lustra-
ctons o el context per fer hipotesis del significat.

Es també usual en aquesta edat que els alumnes
imiatin Uacte de llegir perqué tenen informacié i
saben qué és llegir, com es fa, quina actitud tenen
els adults, el to que fan servir... En aquest cas, aga-
fen una cangé del cangoner de la classe i, tot can-
tant-la, imiten I'acte de llegir resseguint amb el dit el
text escrit. Quan s’adonen que la cang¢é s’acaba,
desplacen de pressa el dit cap al final del text per
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tal de fer acabar I'una i I'altre al mateix temps.
Adapten la velocitat del recorregut del dit sobre el
text a la velocitat amb que reciten o canten.

Aquesta imitacié és un signe molt important de
motivacié envers la lectura. Representa també la
interioritzacié per part de I'infant d’'un acte social
que ell ha pogut veure fer reiteradament als adults
(pares, mestres, germans, avis...) del seu entorn.

En aquesta fase, també hi ha alumnes que co-
mencen a preocupar-se pel que significa una
paraula o frase i pregunten a 'adult: “Qué diu
aqui?”. També n’hi ha que saben reconeixer mar-
ques comercials sempre que vagin acompanya-
desdelogotip (Danone, Cola-Cao, etc.). Enaquest
darrer cas, llegir significa reconeixer, encara que
no es descodifica.

Altres situacions que es poden produir sén, per
exemple, que davant d'una frase llarga (“La pilota
és de colors™) escrita sota una il-lustracié que re-
presenta aquest objecte, I'aprenent repeteixi la
paraula “pilota” tantes vegades com paraules té la
frase. O bé que, en llegir la frase “La fruita és bona i
dolca” escrita sota un dibuix que ho representa, es
doni a cada paraula el significat d'una fruita del
dibuix.

Els infants identifiquen també la “longitud” de
les paraules amb aquells objectes que presenten la
mateixa caracteristica. Per exemple, si han d’a-
parellar dues paraules amb dues imatges —un tren
i una marieta—, atribuiran al primer la paraula
més llarga, i a 'animalé la més curta.

En una segona etapa (que comenca cap a 4-b
anys) els alumnes comencen a reconeixer visSu-
alment alguna lletra: la primera del seu nom, la
P del parquing, la B, que és la de la Berta, en la pa-
raula d’un rétol conegut, per exemple Biblioteca, etc.

En aquest moment del procés es comencen a fer
hipotesis sobre el significat de la paraula a partir de la
lletra reconeguda, perd no es fan d'una manera siste-
matica ni hi ha comprovacié de les hipotesis fetes.

Més endavant comencen a reconeixer global-
ment algunes de les paraules més treballades: els
noms dels nens i les nenes de la classe i algun altre
retol conegut.

Durant I'etapa tercera, els infants tenen en comp-
te el valor sonor d’algunes lletres a I'’hora de llegir.
Encara que el context continua tenint forca impor-
tancia, el dibuix ja no té el pes que tenia anterior-
ment. Aixi, per llegir, I'infant combina la informa-
ci6 d’algunes lletres ja conegudes amb paraules
percebudes globalment. Per exemple, davant de la
paraula “pera” (en un context en qué es treballa
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vocabulari relacionat amb la fruita), 'alumne/a pot
raonar qué hi diu perqueé hi reconeix la “p”ila “e”
(comprén que no hi pot dir “poma”, per exemple,
perque el mot no té la lletra “o™).

També en aquesta etapa l'infant és capag d’esta-
blir una certa correspondéncia entre alld que esta
escritialldo que ell mateix anticipa, a més de comen-
car a verificar les seves hipotesis, encara que no
d’'una manera sistematica (sovint podem observar
que l'infant demana la verificacié de P'adult en la
lectura d’una paraula o frase: “Aixo diu conill?™).

En la quarta etapa, 'alumne/a se centra en la
descodificacio com a resultat de 'adgquisicio del
domint d’establir correspondencies de so 1 grafi-
es; per aquest motiu, llegeix lletra a lletra o per
sil-labes. Necessita atribuir un valor sonor a cada
grafia o grups de grafies i la recerca de significat
queda en segon terme. Sén actuacions caracteristi-
ques d’aquest moment una lectura lletrejant, la vo-
calitzacié mentre es llegeix o la necessitat de tornar
a llegir el text tot seguit per atribuir-li significat.

Aquesta etapa i ’'anterior constitueixen dos mo-
ments diferents en la vida del nen o la nena, que
poden oscil-lar entre els 5 i 6 anys, segons el ritme
d’aprenentatge de cadascu.

Al final de 'educacié infantil, doncs, els alumnes
han d’haver descobert la base foneética de la llengua
escrita i saben que a cada grafia o grups de grafies
hi correspon un so. Ja coneixen, també, moltes
altres relacions grafia-so i apliquen diferents es-
trategies per atribuir el valor sonor a les grafies
que encara no tenen interioritzades.

Finalment, s'arriba a la cinquena i tltima etapa:
la combinacid dels mecanismes d’analisi @ sin-
test, 1 les habilitats d’anticipacid © de verifica-
ci0, porten el lector a la interpretacid global 1
expressiva del text.

En el cicle inicial, els alumnes van interioritzant i
aplicant les normes ortograficofonétiques. Han de
saber llegir d’'un cop d’ull conjunts de mots en tex-
tos curts (aturant-se només a desxifrar aquells la
significacié i descodificacié dels quals els siguin
desconegudes o dificils) i donen significat al que
llegeixen.

5.2. Etapes de I'escriptura

Perdescriure el procés d’aprenentatge que fan els
infants respecte al codi escrit, hom pren com a
referéncia els estudis d’E. Ferreiro i A. Teberosky
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(1979).'8 Aquestes autores anomenen escripiu-
res no diferenciades les primeres produccions
escrites que fan els nens i les nenes. Les escriptu-
res no diferenciades sén una imitacié de l'acte
d'escriure i, per tant, ja estableixen la diferenci-
acié entre el que és escriure i el que és dibuixar.
En la seva activitat grafica, els infants fan servir
signes propers als tracgos utilitzats per dibuixar
(boletes, palets...). Tanmateix, encara no atribu-
eixen significat a aquests simbols; per tant, quan
els nens i les nenes estan en aquest estadi de
I'apropiacié de 'escrit (cap a 3 anys), encara no
estableixen cap tipus de relacid entre la llen-
gua oral i la llengua escrita. S'observa que els
nens i les nenes d’aquestes edats, en l'activitat
espontania, acostumen a fer gargots al costat dels
seus dibuixos i sovint fan com si escrivissin.

A poc a poc, les escriptures dels infants van
evolucionant cap al'etapa anomenada escriptures
diferenciades. En aquesta etapa (cap a 3-4 anys),
els grafismes dels nens i les nenes es van acostant
cada vegada més a les grafies convencionals, nor-
malment ja diferencien entre el que sén lletres i
ndmeros, fan una alineacié horitzontal de I'escrit i
van aprenent l'orientacié esquerra-dreta. Aquest
procés es fa per imitacié de I'adult. Ja atribueixen
significacié a la seva produccié escrita. Per escriure
coses diferents fan us de diversos procediments:
modifiquen la quantitat de les grafies, les combinen
de maneres diferents, en seleccionen entre les que
tenen en el seu repertori... Aquest procediment que
utilitzen els nens i les nenes per donar significat a
lescrit encara no estableix cap relacio entre la
llengua oral i la llengua escrita.

Progressivament s’inicia la relaci6 entre I'escrip-
tura i la parla. Els nens i les nenes perceben la
segmentacié de la veu i representen graficament
cada sil-laba per mitja d'una lletra (cap a 5 anys). Es
la primera relacio que estableixen enire el codi
oral i el codi escrit. Les escriptures que fan els
infants a partir d’aquesta descoberta s’anomenen
escriptures sil-labiques. Larelaci6 que estableixen
entre el codi oral i el codi escrit té diferents mo-
ments:

16. Ferreiro, E.; Teberosky, A. Los sistemas de escritura
en el desarrollo del nifio. Buenos Aires: Siglo xxi, 1979.

e Per a cada sil-laba de la llengua oral escriuen
una lletra qualsevol. Per tant, no estableixen cap
relaci6 entre les grafies i la seva correspondeéncia
sonora.

e Per a cada sfl-laba de la llengua oral escriuen la
vocal que hi correspon. Quan els infants usen aquest
procediment és quan comencen a establir les pri-
meres relacions so-grafia.

e Per a cada sillaba de la llengua oral encara
escriuen una lletra, perod ja pot ser la vocal o la
consonant que hi correspon amb valor sonor con-
vencional.

Posteriorment, al final de parvulari, els nens i
les nenes ja tenen més capacitat d’analitzar la veu,
i per aixd comencen a escriure o confegir parau-
les amb algunes sil-labes completes. Les escrip-
tures que resulten d’aquesta correspondeéncia
sén les escriptures sil-labicoalfabétiques.

La hipotesi sil-labicoalfabética es va generalit-
zant (cap a 5-6 anys) i els infants arriben a esta-
blir totes les correspondéncies entre els sons i
les grafies, de manera que escriuen fent us de
les relacions so-grafia pertinents i, fins i tot, co-
mencen a aplicar algunes regularitats ortogra-
fiques. Aquestes escriptures reben el nom d’es-
criptures alfabetiques.

Quan els nens i les nenes ja sén alfabetics, en-
cara tenen dificultats que, a poc a poc, aniran re-
solent. Vegem-ne alguns exemples:

e Escriptura directa de sil-labes que son inverses
(“laguna” per “alguna”).

e Omissio de lletres en sil-labes complexes
(“temolar” per “tremolar”).

e Confusié de grafies entre fonemes propers
(“cada” per “casa™).

La capacitat d’analitzar la tira fonicaid’adonar-
se que a cada so de la llengua oral hi ha de cor-
respondre una lletra a I'hora d’escriure permet
iniciar la sistematitzacié de 'ensenyament de I'or-
tografia, perque els infants ja poden observar-ne
les regularitats i plantejar-se la convencionalitat
de la llengua escrita.
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6. La intervencio del mestre/a

Tal com diu Coll (1986)!7 en parlar dels nous
plantejaments aportats per 'estudiés america
Cole i inspirats pels treballs de Vigotski, Luria i
Leontiev, i per la investigacié antropologica,
“(...) tots els processos psicologics que configu-
ren el creixement d'una persona sén el fruit d'u-
na interaccié constant que manté amb un medi
ambient culturalment organitzat. La interaccid
de I’ésser huma amb el seu medi és mediatitza-
da per la cultura des del moment mateix del nai-
xement, i sén els pares, els educadors, els adults
i, en general, els altres éssers humans, els prin-
cipals agents mediadors”.

El mestre/a és, en aquest sentit, la persona a
qui s’ha delegat la funcié de representant de la
institucié on certs aspectes de creixement perso-
nal reben ajut especific. Es, doncs, al'escola on es
posen en funcionament activitats d’ensenyament
que responen a unes intencions definides i
especialment pensades amb aquest fi, a banda
d’altres activitats educatives que es produeixen
en altres contextos com la familia, el temps
extraescolar, els mitjans de comunicacié, etc.

6.1. El mestre/a, facilitador dels
aprenentatges

Vigotski aporta la idea que “la conducta huma-
na esta regulada, controlada i planificada per la
propia personaidel que es tracta és de saber com
es construeixen les capacitats que fem servir les
persones relacionades amb la propia conducta”.

17. Coll, C. Marc curricular per a Uensenyament obli-
gatori. Barcelona: Generalitat de Catalunya. Departament d’En-
senyament, 1986.
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Tanmateix, no és possible construir procediments
que sén socials i culturals des de mecanismes
individuals. El seu domini respon a l'aprenen-
tatge des de situacions socials en qué els altres
ensenyen a usar allo que és rellevant en un con-
text cultural i social especific.

En aquest marc d’actuacié, el paper dels mes-
tres és posar les condicions adients per ajudar els
alumnes a ser persones autonomes, critiquesires-
pectuoses amb el coneixement, i perque puguin
aprendre les estratégies que els permetran con-
tinuar aprenent.

En aquest sentit, la produccié lingiiistica dels
infants estd estretament relacionada amb el mo-
del linguistic del docent (sobretot en el cas d’a-
lumnes no catalanoparlants, en qué aquests es
troben mancats de referents), amb el seu grau de
competéncia, amb l'estil d’interaccié d’aquest i
amb les oportunitats que ofereix per experimen-
tar a partir dels recursos lingtiistics i discursius
dels propis alumnes.

En una situacié de comunicacié on hi ha un
intercanvi d’informacié, les repeticions, les re-
estructuracions, els comentaris i les pregun-
tes s6n recursos i estratégies que pot introduir
el mestre/a per afavorir 'expansié i cohesié del
discurs. La seva intervencié ha de ser respec-
tuosa, sense interrompre, interessant-se per alld
que l'infant ha dit i recollint 'emissié infantil, i
alhora retocar, enriquir i ampliar la informacid.
Hi ha d’haver una reciprocitat d'intercanvi du-
rant el qual el nen o la nena assumeix un rol im-
portant, s’ha de sentir convidat a participar en
la construccié del seu aprenentatge i també re-
colzat.

Aixi mateix, els mestres (en un sentit més d’or-

ganitzadors i canalitzadors) han d’oferir flexibili-
tat d’intercanvi, crear situacions que estimulin



Orientacions per a l'ensenyament-aprenentatge de la lectura
i

‘escriptura

curiositat i iniciativa, i possibilitar moments
d’interaccié entre els nens i les nenes.

També han d’adequar les seves actuacions i
estratégies a les caracteristiques de cada cicle i
grup d’alumnes: la planificacié de les activitats
d’aprenentatge s’ha d’ajustar a les peculiaritats de
funcionament de 'organitzacié mental de alum-
ne/a. El que aquest és capac de fer i aprendre en
un moment determinat depén del seu estadi de
desenvolupament (segons el punt de vista de la
psicologia genética desenvolupada per Piaget:
sensoriomotor, preoperatori, operatori concret,
operatori formal), el qual correspon a una forma
d’organitzacié mental que permet determinades
possibilitats de raonament i aprenentatge i, tam-
bé, dels seus coneixements previs, resultat d’ex-
periéncies educatives anteriors o d’aprenentat-
ges espontanis.

Un altre aspecte que delimita el marge d’inci-
déncia de 'accié educativa és la diferéncia entre
el que l'infant és capag de fer i aprendre tot sol (a
partir de ’estadi en queé es trobai dels seus conei-
xements previs) i el que és capac de feriaprendre
amb l'ajut d’altres persones. Aquesta zona, que
queda entre el nivell de desenvolupament efectiu
i el potencial, és el que Vigotski (1977;1979) ano-
mena zona de desenvolupament proxim.

D’aquesta manera, desenvolupament, apre-
nentatge i ensenyament estan relacionats: el pri-
mer aspecte condiciona els possibles aprenen-
tatges que l'alumne/a pot realitzar, alhora que
I’ensenyament pot arribar a modificar el nivell
de desenvolupament efectiu de I'aprenent.

El mestre/a que parteix en la seva practica
docent del nivell efectiu de I'alumne/a aconse-
guira un ensenyament eficac, si ’ajuda a progres-
sar cap a un nou estadi, per ampliar i generar
noves zones de desenvolupament proxim.

D’altra banda, el mestre/a s’ha d’assegurar que
I'aprenentatge dels seus alumnes sigui significatiu
per a ells, segons la relacié que es pot establir
entre els nous aprenentatges i els coneixements
previs de I'alumne/a, ajudant els aprenents a rees-
tructurar els seus esquemes d’acord amb el nou
contingut d’aprenentatge. Els aspectes motiva-
cionals, relacionats amb aquest punt, represen-
ten un factor decisiu, ja que condicionaran forta-
ment la predisposicié de I'alumnat.

Cal pensar, a més, en la funcionalitat dels co-
neixements adquirits. En I'aprenentatge de la
llengua (com en qualsevol aprenentatge), s’han
de crear situacions en qué es possibiliti la utilit-
zacié dels recursos i estratégies que s’ensenyen

als alumnes perqué aprenguin a fer-ne I'iis més
adequat.

De tots aquests principis, que es troben en les
Bases psicopedagogiques del curriculum pu-
blicat pel Departament d'’Ensenyament de la Ge-
neralitat de Catalunya, se’'n dedueix una deter-
minada manera d’entendre I'’educacié i el perfil
del docent.

El mestre/a ha de promoure la interaccié entre
tots els membres del grup (mestre/a-alumnes, alum-
nes entre ells, alumnes-altres adults) vetllant per la
participacié de tots i crear una dinamica que afavo-
reixi la construccié del coneixement en I'alumne/a.
Ha de procurar tenir una informacié correcta sobre
el procés d’aprenentatge de cadascun dels alumnes
per trobar maneres de fomentar-ne el progrés, as-
pecte que aconseguira posant els alumnes en situa-
ci6 d’escriure, llegir, parlar i escoltar.

També ha de donar model d’actitud i comporta-
ment. Ha de saber escoltar els alumnes, aprendre a
preguntar i comptar amb ells: fer-los participar en
una activitat des del comeng¢ament, durant el seu
desenvolupament i al final del procés.

El mestre/a és qui recull i ordena les aportaci-
ons dels alumnes i crea situacions que n’estimulin
la curiositat i iniciativa, confiant en les possibili-
tats i avengos que aquests van fent. Per exemple,
el fet d’aprendre a buscar informacié en fonts
altres que els mateixos mestres fa que canvii el rol
d’aquests, els quals deixen de ser els Unics infor-
madors i passen a ser potenciadors i canalitza-
dors del treball en curs.

En definitiva, ensenyar a aprendre, juntament
amb tots els aspectes que s’han anat comentant, ha
de ser l'objectiu principal que tot mestre/a s’ha de
proposar i saber transmetre als seus alumnes.

6.2. La interaccio a l'aulai els
agrupaments dels alumnes

Una concepcié del mestre/a com a persona que
facilita els aprenentatges comporta plantejar-se,
a més de I'objecte de coneixement i les opcions
metodoldogiques que resultin més apropiades,
quins criteris n’han de guiar la intervencié i com
possibilitar la cooperacié en I'aprenentatge (no
oblidem que aprendre és un fet de naturalesa
social, perqué sempre es fa confrontant els co-
neixements propis amb els dels altres). Per aixo és
important reflexionar i establir criteris de cicle i
d’escola pel que fa a la interaccié a 'aula i a les
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formes d’agrupar els alumnes. La reflexié que es
faci en aquest sentit ha de partir de tres premis-
ses importants:

e El mestre/a ha d’ajudar els alumnes a cons-
truir els seus coneixements.

¢ La diversitat dels processos evolutius dels in-
fants comporta diferents nivells d’aprenentatge.

o Es necessaria I'autonomia personal per a la
construccié dels propis coneixements en coope-
racié amb els altres.

Aixi, es pot parlar de situacions de treball col-
lectiu, en petit grup, per parelles, individuals (ra-
cons de treball a I'aula), agrupaments d’alumnes
d'un mateix cicle o de cicles diferents..., cadas-
cuna de les quals pot ser aprofitada per avangar
en algun aspecte del treball de lectura i escrip-
tura.

Les situacions de treball col-lectiu permeten al
mestre/a oferir als seus alumnes un model deter-
minat d’actuacié a l'aula i d’actitud davant dels
aprenentatges. Aixi, els alumnes hi podran trans-
ferir el que han aprés del mestre/a en el treball
individual i en petit grup. El treball col-lectiu
compreén les activitats d’aprenentatge que impli-
quen tot el grup-classe. S’hi inclouen, entre d’al-
tres, els projectes de treball, les activitats de
composicié de textos, les sessions de lectura gui-
ada i també les activitats de sistematitzacié d’as-
pectes de la llengua que el mestre/a planifica a
partir de la informacié que obté dels coneixe-
ments dels alumnes.

Les propostes del mestre/a han de ser
motivadores, i aixd s’aconseguira comptant amb
les ganes de créixer dels infants i plantejant situ-
acions d’ensenyament-aprenentatge de la llen-
gua escritadiversesifuncionals. El mestre/a ha de
tenir una actitud positiva davant dels aprenen-
tatges: valorara més els encerts que els errors i, en
tot cas, elsrespectaraiels entendra com a fruit del
tempteig necessari per aprendre, procurara no
donar respostes tancades a les demandes dels
infants i facilitara la cooperacié per resoldre les
questions plantejades. La verbalitzacié per part
d’aquests de les estratégies que usen per resoldre
aspectes de l'aprenentatge de la llengua escrita
permet compartir els coneixements, transferir-ne
I’aplicaci6 a altres situacions i déna informacié a
I'ensenyant de la seva capacitat de reflexi6 sobre
la llengua. D’altra banda, la situacié de treball
col-lectiu és el context més adequat per crear un
clima respectuds, seré i relaxat, que es pot trans-
ferir a altres tipus d’agrupacions i d’organitzacié
del treball.

El treball en petit grup és molt adequat per
afavorir la interaccié entre I'alumnat, 'autonomia
en la tasca escolar i la recerca d’estratégies per
trobar solucions a les qiiestions plantejades. Per
aconseguir la interaccié necessaria per a l'apre-
nentatge cal establir un criteri en relacié amb els
nivells dels infants que formen part dels agrupa-
ments: cal que els nens i les nenes del petit grup
estiguin en diferents etapes de 'apropiacié de la
llengua escrita i que hi hagi diversitat pel que fa
a les habilitats de participacid, ja que els infants
que es troben en estadis més avancats de des-
envolupament podran posar en crisi les hipote-
sis dels altres i ajudar-los a avancar.

El treball en petit grup també déna molta infor-
macié al mestre/a pel que fa a les estratégies
d’aprenentatge que usen els infants. L’ensenyant
pot passar pels diferents grups per observar i
dinamitzar, quan calgui, el procés de treball, o pot
participar en un sol grup durant tota la sessié per
incidir més en la construccié de 'aprenentatge.
Ara bé, perqué tota aquesta dinamica sigui pos-
sible, cal, a més, que els nens i les nenes tinguin
els habits necessaris per treballar tot sols i tenir
la sessié molt organitzada: els materials han d’es-
tar preparats, s’ha de definir molt bé l'activitat i
les consignes que es donen als alumnes han de
ser molt clares i concises.

Una altra possibilitat d’agrupament és el {re-
ball per parelles. La interaccié que es produeix
en el treball per parelles és molt efica¢ per acon-
seguir que es verbalitzin, es regulin i es puguin fer
conscients els processos que fan els lectors o els
escriptors competents en el desenvolupament de
la seva tasca, processos que sén objecte d’apre-
nentatge de nens i nenes. Aixi, en I'escriptura de
textos per parelles els infants verbalitzen i con-
trolen el procés de composicid, i enlalectura d'un
text, a partir de la consigna que els déna el mes-
tre/a poden compartir la formulacié i la verificacié
de les hipotesis respecte del contingut, cercar
estratégies per a la comprensié d'un lexic deter-
minat, etc. La interaccié que es produeix quan els
nens i les nenes treballen de dos en dos també
permet avancar en l'assoliment de les diferents
etapes de I'escriptura, ja que es manifestaran els
coneixements mutus i la discussié permetra un
acord per resoldre la tasca encomanada. En
aquest sentit, es poden proposar als infants di-
verses activitats: confegir paraules amb lletres
retallades, escriure noticies a partir d’'una foto-
grafia del diari, fer anuncis, escriure la llista d'un
material que cal portar de casa per fer una acti-
vitat determinada...
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Una organitzacié flexible de l’escola permet
establir diferents tipus d’agrupaments de I'alum-
nat, amb la qual cosa s’afavoreix I'autonomia per-
sonal, ja que s’ofereix als nens i les nenes la
possibilitat de treballar en diferents activitats i
materials al’aula, o amb altres nensinenes del'es-
cola que tenen edats diferents. En aquest sentit,
es poden organitzar racons de treball a I'aula,
agrupaments d’alumnes del mateix cicle i acti-
vitats determinades en les quals els alumnes
d’un cicle treballen amb alumnes d’un altre.

Els racons es desenvolupen en espais determi-
nats, permanents o movibles, on els alumnes po-
den anar a fer diverses activitats. Aquesta distri-
bucié de l'espai comporta una dinamica i una
didactica concretes que afavoreixen el desen-
volupament individual de cada nen o nena tot
respectant el propi ritme evolutiu i, a la vegada,
permet al mestre/a una atencié més personalit-
zada als alumnes.

L’infant ha de trobar al racé un ambient que
I'estimuli a realitzar el treball que se li proposa;
aix0 s’aconseguira amb una bona distribucié de
I’'espaiiuna correcta ordenaci6 del material. Aquest
tipus d’organitzacié del treball permet que els
infants aprenguin, entre altres coses, a:

¢ Organitzar-se en l'espai i en el temps.

¢ Habituar-se a treballar tot sols i en petit grup,
tant pel que fa al desenvolupament d'una activitat
com a l'ordre en general.

¢ Adquirir responsabilitat en el treball.
¢ Desenvolupar la creativitat i la imaginacié.

¢ Prendre consciéncia dels propis progressos i
gaudir-ne.

Pel que fa al treball de llengua, i especialment
en una situacié d’immersié o amb alumnat no
catalanoparlant, el treball per racons serveix
perqué el nens i les nenes assoleixin, a més a més,
els objectius segilients:

¢ Utilitzar el 1éxic i les estructures propies de la
llengua de I'escola.

¢ Expressar-se en la llengua de l'escola quan es
comuniquen amb el mestre/a i els companys/es.

e Comprendre i interioritzar el léxic i les estruc-
tures que es treballen en el racé i, amb el temps,
arribar a generalitzar-los.

¢ Progressar en l'aprenentatge de la composicié
de diferents models textuals.

Els agrupaments d’alumnes del mateix cicle
permeten el coneixement mutu entre 'alumnat,
més enlld dels companys i les companyes del
grup-classe, com també dels altres mestres del

lectura

cicle. Els agrupaments intracicle tenen com a
objectiu establir una dinamica que possibiliti la
interaccié en determinades activitats entre alum-
nes d’'edats diferents. Sovint aquestes activitats
s’organitzen en forma de tallers, amb periodicitat
setmanal i d’'una durada determinada, de manera
que al llarg del curs tots els alumnes del cicle ha-
gin pogut participar en tots. Els tallers s6n molt
adequats per treballar I'expressié oral i escrita i,
en especial, aspectes com ara la dramatitzacio de
contes o la representacié de textos dramatics i
tots aquells continguts d’expressié verbal i no
verbal que s’hi relacionen.

Aquests agrupaments han de defugir qualsevol
criteri homogeneitzador pel que fa als nivells
d’aprenentatge dels alumnes. L’agrupaci6é dels
alumnes només en funcié del seu nivell de conei-
xements desaprofita la possibilitat de I'aprenen-
tatge constructiu i cooperador.

Algunes escoles han iniciat 'experiéncia d’es-
tablir algun tipus de cooperacié entre alumnes
de diferents cicles, sovint entre els més gransiels
més petits del centre, per col-laborar en situa-
cions determinades de funcionament de ’escola o
fer algunes activitats concretes. Situacions com la
“tutoritzacié” d’alumnes de parvulari 3-4 anys per
part d’alumnes de sisé i cinqué de primaria de
segur que, a banda d’altres valors educatius, afa-
voreix el desenvolupament del llenguatge verbal
dels més petits. Altres situacions, com la lectura
d'un conte pels alumnes de segon curs de cicle
inicial als alumnes de parvulari 5 anys, motivaran
les ganes d’aprendre dels més petits i donaran
sentit i funcionalitat al domini de la lectura als
més grans. També es pot comptar amb la possibi-
litat que els alumnes del cicle superior de prima-
ria puguin ajudar els mestres d’educacié infantil
participant en el treball de racons. La intervencié
dels alumnes més grans tindra com a objectiu as-
segurar que en l'activitat propia de cada racé els
nens i les nenes de parvulari produeixin les es-
tructures de la llengua previstes.

Una organitzacié flexible de I'alumnat dirigida a
afavorir diferents tipus d’agrupaments i impulsar
diversitat d’interaccions entre els alumnes, i en-
tre aquests i el mestre/a, demana racionalitzar al
maxim els recursos humans del centre. Si el cen-
tre disposa de mestre/a de suport, és convenient
que participi conjuntament amb els mestres tu-
tors en 'organitzacié dels diferents agrupaments.
En tot cas, la seva dedicacié professional és més
rendible contextualitzada en una organitzacié dina-
mica d’escola que ajudant puntualment els alum-
nes amb rendiment académic menys satisfactori.



Orientacions per a |'ensenyament-aprenentatge de la lectura

i l"escriptura

6.3. El treball per projectes

i la biblioteca d’aula, dos exemples
que afavoreixen la funcionalitat

en l'aprenentatge de la lectoescriptura

6.3.1. El treball per projectes’®

El treball per projectes crea situacions d’apre-
nentatge de la llengua reals i diversificades. Quan
~el nen inicia un projecte es formula tot un seguit
d’interrogants, com ara: “Qué volem?”,“Per que
ho volem?”, “On podem trobar la informaci6?”,
“Com ho explicarem als altres?”... La resposta a
aquestes preguntes es resol en diferents situa-
cions d’aprenentatge en qué la llengua esdevé
I'eix principal, alhora que permet als alumnes
adquirir-ne les formes i la instrumentacié més
adients a cada situacié, d’acord amb les seves in-
tencions comunicatives.

En les diferents fases del projecte es troba un
ampli ventall d’activitats que impliquen I'is de la
llengua com a vehicle, eina i instrument de relacié i
coneixement. Per aix0, aquesta opcié metodologica
afavoreix el desenvolupament de les habilitats
cognitives i lingiiistiques.

Els alumnes, ja en el moment en gue trien el
projecte, activen totes les habilitats lingiistiques
per fer propostes a I'hora de seleccionar-lo, de cer-
car arguments que les reafirmin, d’escriure’n la de-
finici6, d’expressar els coneixements previs i d’ela-
borar I'index que en configurara el guid inicial.

Es a partir d’aquest moment que, atenent a la
planificacié pactada conjuntament per al desple-
gament del projecte, s’inicia una tasca molt im-
portant: larecerca d’informacié. Els alumnes hau-
ran d’identificar i concretar la informacié neces-
saria en funcié dels proposits definits, alhora que
hauran d’aprendre a situar-se davant d’aquesta
informacié i incorporar les formes d’instrumen-
tacié més adequades, ja que, per obtenir-la,cal-
dra que es remetin a diferents fonts orals (visi-
tes, conferencies, videos, entrevistes...) i escrites
(llibres, revistes, textos de tipologia diversa...).

El tractament d’aquesta informacié és un dels
puntals del treball per projectes. Els alumnes han
d’incorporar estratégies d’aprenentatge que els
permetin adequar-se a les diferents situacions de
forma ajustada. Han d’aprendre a seleccionar in-

18. Carcel, E.; Isern, P.; Mafia, M. El treball per projectes,
una metodologia que afavoreix la comunicacid. XVII Semi-

nari Llengiies i Educacié. Sitges, 1993.

formaci6 i a incorporar estratégies com subrat-
llar, prendre notes..., per obtenir la informacié
rellevant que s’ajusti als propdsits marcats; han
d’aprendre a organitzar aquesta informacié en
funcié dels apartats de I'index, usant mapes con-
ceptuals, esquemes, quadres...; han d’interpre-
tar-la i integrar-la tot contrastant informacions,
confrontant opinions, compartint significats..., i
han d’aprendre formes per difondre els nous
aprenentatges: elaborar dossiers, fer murals, re-
sums, exposicions...

A partir d’aquestes reflexions es constata I'exis-
tencia d'una relacié de reciprocitat entre la llengua
i el treball per projectes. La llengua esdevé T'eix
vertebrador de tot el procés de desplegament del
projecte, alhora que treballar per projectes afavo-
reix el desenvolupament de les habilitats lingiiisti-
ques (parlar, escoltar, llegir i escriure).

A continuacié s’exposen algunes de les activitats
que contribueixen al desenvolupament de la lec-
tura i l'escriptura, que sén les habilitats objecte
d’aquestes orientacions:

Desenvolupament de les habilitats de la
lectura

¢ Utilitzar estrategies com subratllar, prendre
notes..., per obtenir informacié rellevant del text.

* Respondre a preguntes per assegurar la inte-
gracié de la informacié abans, durant i després de
la lectura.

¢ Llegir textos de tipologia diversa per a la re-
cerca d'informaci.

¢ Manipular fonts d’informacié escrita diferents:
diccionaris, revistes, llibres de consulta, enciclope-
dies...

Desenvolupament de les habilitats de
I’escriptura

¢ Deixar constancia escrita dels coneixements
previs referents al tema de treball.

¢ Produir textos de tipologia diversa en funcié
de la situacié i el proposit.

e Activar els processos implicats en la produccié
d'un text: planificacio, textualitzacié i revisid.

¢ Usar estratégies per organitzar la informacié:
esquemes, mapes conceptuals...

¢ Confeccionar murals, dossiers, exposicions
que plasmin la sintesi del projecte...

Els alumnes i el mestre/a han de constituir un
grup on tothom se senti implicat en el desenvo-
lupament d’'un projecte comd, ja que es parteix de
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la premissa que aprendre és un acte comunicatiu.
S'aprén gracies a la interaccid, ja que, tot i que
cadascu és responsable del propi aprenentatge,
necessitem els altres per avancgar i aprendre. El
grup ha de ser I'ambit on s’expressi, reformuli,
contrasti i es comparteixi el coneixement.

Lainformacié que es genera en aquesta interac-
cié facilita la construccid, consolidacid, ampliacié
i modificacié dels esquemes de coneixement.
L’alumne/a mostra el processament que ha fet de
la informacié quan expressa les seves idees, co-
neixements, argumentacions, justificacions...

En aquest procés d’ensenyament-aprenentat-
ge, que es caracteritza per ser interactiu, no es pot
oblidar la importancia de la intervencié del mes-
tre/a, el qual ha d’actuar durant tot el procés com
a dinamitzador, interlocutor i model lingiistic. Té
la responsabilitat de dirigir el procés d’apre-
nentatge, de vetllar perqué els alumnes usin la
llengua correctament, d’assegurar que tinguin
accés al contingut que es treballa i d'utilitzar
estratégies que proporcionin un feedback cor-
rectiu adequat.

6.3.2. La biblioteca d’aula

La biblioteca és un espai de documentacié que
facilita la investigacid, la formacié, la informacié i
el gust pel saber. Aquesta documentacié compor-
ta recopilacio, diposit, ordenacié i consulta. En
aquest sentit, la biblioteca posa a I'abast de I'u-
suari la documentacié adient, tot satisfent-ne,
segons quin sigui el seu propdsit lector, les ne-
cessitats de gaudi i d’adquisicié de coneixements.

Una biblioteca d’aula ben dinamitzada i amb
fons ricivariat és ’eina basica per a la transmissid
del gust per la lectura, entés, també, com a font
inesgotable de coneixement.

Les diferents classes de biblioteques que exis-
teixen (nacionals, publiques, especialitzades...)
sén un referent a gran escala, ja que serveixen de
model d’organitzacié i s. Per aix0 és interessant
per als alumnes i els mestres haver estat en una
biblioteca (la més propera a 'escola), per saber
per a qué serveix, quines classes de llibres hi ha,
com cal comportar-s’hi, quin Us se’n pot fer, qui-
nes activitats organitza...

Labiblioteca de ’escola s’ha d’organitzar tenint
com a referent 'estructura i el funcionament
d’aquestes biblioteques. La biblioteca d’aula ha de
partir del mateix referent, perd s’ha d’adequar a
les necessitats i possibilitats d’aprenentatge dels
alumnes. Pel que fa al seu fons, basicament ha

d’obtenir-ne del préstec, encara que sigui per-
manent, de la biblioteca de I'escola.

Quan hom es planteja el tipus de materials que
ha de tenir una biblioteca d’aula amb vista a afavo-
rir I'ds de la llengua, s’han de distingir els llibres
publicats (degudament triats segons la qualitat en
tots els sentits, a més de I'edat i interessos dels
alumnes) dels que poden produir els mateixos
infants, ja que la biblioteca és un espai adequat
perqué les produccions escrites dels nens i les
nenes tinguin un receptor. Cal vetllar, perd, per-
queé tant els llibres publicats com els de produccio
propia continguin tipologies textuals diverses i
perque siguin renovats peridodicament.

Un recull d’endevinalles, el “Llibre dels noms
dels nens iles nenes de la classe”, la llibreta on es
recullen els textos lliures, un conte escrit col-
lectivament, la revista de l'escola, les cartes que
s’envien entre dues classes d’escoles diferents, el
canconer, el dossier resultant d’un treball per
projectes, sén alguns materials de produccié pro-
pia que s’han de tenir a I'abast perqueé el fet de
produir-los tingui sentit.

També hi pot haver catalegs, albums de fotos o
de postals, revistes i altres materials impresos
presents en la nostra societat, ttils per tenir dife-
rents models i referents de llengua escrita, per
encetar alguna conversa, per coneixer-ne la fun-
cionalitat, per saber com s’utilitzen, etc.

En una biblioteca d’aula, similar a una media-
teca, cal anar-hi integrant, a més a més, altres
suports de documentacié i comunicacié com cas-
sets amb relats i cancons gravades, videos de
contes, disquets informatics i jocs que tinguin
relacié amb les activitats que es poden fer a 'en-
torn de la biblioteca.

Utilitzacioé de la biblioteca d’aula

La biblioteca d’aula, a més de ser un espai de
lectura, entesa com a font de plaer i de coneixe-
ment, permet practicar-hi tot alld que esta relaci-
onat amb les altres habilitats de lallengua. Serveix
per parlar, escoltar, llegir i, també, per escriure:
comentar i presentar noves adquisicions, conver-
sar al’entorn dels gustosiopinions de cadascu, fer
lecturesiexplicades de contes, cercar informacié
per a un treball en concret, veure cintes de videos
de contes, descriure personatges, treballar les
normes d’un joc, fer recitacions de poemes apre-
sos d'un llibre...

La biblioteca no ha de ser un lloc on només es
vagi de tant en tant i quan sobra una mica de
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temps. Cal destinar-hi un temps fix dins de '’hora-
ride classe i cal, també, que els alumnes sapiguen
qué hi poden fer i com fer-ho. L’espai ha de ser
agradable per als lectors, i 'ambientacid, adient.
Els llibres i altres materials han d’estar ben clas-
sificats, a I’abast dels alumnes, i se n"han de poder
servir de la manera més autonoma possible.

Si es vol que la biblioteca sigui un lloc dinamic
i funcional, el mestre/a haura de dissenyar acti-
vitats perque els alumnes n’aprenguin l'is i els
motivin amb vista a la lectoescriptura (sense
menystenir el simple fet de llegir, escoltar i pas-
sar-hi una bona estona). Les activitats es poden
pensar per fer abans, durant o després de la ses-
si6 de biblioteca.

Abans de llegir un llibre, el mestre/a pot ajudar
els alumnes a fer hipotesis pel que fa a les seves
caracteristiques a partir del format, les fotogra-
fies o il-lustracions, la quantitat de lletres, etc.
També es poden crear expectatives en els alum-
nes mitjangant la presentacié de nous llibres o
materials adquirits, comentant-ne les imatges,
etcétera.

Una altra manera de crear expectatives en els
nens i les nenes sobre el contingut d'un llibre,
video o casset de contes és presentar-lo dins d’'un
sobre on hi haura el titol escrit i fer una conver-
sa per preveure de que tractara. A la biblioteca
es pot tenir una cartellera d’anuncis on, de tant
en tant, es pot penjar un enigma o pistes sobre
el conte que s’explicard proximament (un poe-
ma, una frase, un dibuix o fotografia d’un perso-
natge, algun objecte real dels que sortiran en el
conte...).

Durant la sessié de biblioteca, a banda de les
estones de lectura individual i silenciosa, el mes-
tre/a llegira sovint als alumnes (tant si aquests
saben llegir com si encara no en saben) per tal de
donar-los un model de lectura en veu alta (ento-
nacio, to, modulacions de la veu, pauses i silen-
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cis). El lector també pot ser un alumne/a: es pot
preparar una lectura que després fard per a la
resta del grup o en una altra classe (per exemple,
cada nen o nena de primer llegeix per a un com-
pany/a de P5). Si a I'escola es fa revista escolar,
es pot convidar els alumnes d'altres cursos que
hagin participat en I'elaboracié a fer la lectura
de la seva produccié en directe.

Una altra possibilitat per als cursos en qué els
nens i les nenes encara no descodifiquen pot ser
muntar una petita biblioteca sonora on, escoltant
la gravacié corresponent al conte que s’esti mi-
rant, hauran d’ajustar el pas de les pagines del
llibre al que van sentint. Un senyal sonor (campa-
neta, percussio...) marcara el punt on caldra girar
full; aixd permetra visualitzar els dibuixos i el text
a mesura que s’esta escoltant.

Després d'una sessié de biblioteca, es pot pre-
parar una representacié amb els mateixos nens i
nenes o amb titelles, amb l'objectiu de repetir i
practicar estructures del conte, resumir-ne les
parts més importants o memoritzar vocabulari,
potenciar la creativitat expressiva... Amb els alum-
nes que s’inicien en la lectura es poden organitzar
jocs d’aparellaments: aparellar titols de contes
coneguts amb les portades dels llibres corres-
ponents, aparellar els titols amb els personatges
que hi surten... Quan ja s’ha interioritzat un con-
te, es pot ordenar en seqiiéncies per refer-ne
Pargument. Les seqiiéncies poden ser fetes només
amb el text escrit o s’hi pot aparellar la il-lustracié
que els pertoca. També és interessant organitzar
sessions de conversa al voltant dels llibres: argu-
mentar quins agraden més, quins no agraden...

En suma, 'objectiu final és que els alumnes de
totes les edats sapiguen utilitzar d’una manera
responsable aquest espai de documentacié que és
una biblioteca sempre que els faci falta i ho trobin
necessari, ja sigul per passar una bona estona ja
sigui per buscar-hi una informacié concreta.
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1. Seqgiienciacio
dels continguts i avaluacio
dels alumnes

1.1. Segqiienciacio dels continguts:
criteris i exemplificacions

7.1.1. Criteris

Per a l'elaboracié de la programacié de cicle
s’ha de tenir en compte el projecte curricular de
centre. Pel que fa a I'aprenentatge de la lectura i
I’escriptura, es considera que per passar d’aquest
segon nivell al tercer és convenient fer una
sequienciacié de continguts en la qual es tingui en
compte tot el procés que fan els infants des que
entren en contacte amb la llengua escrita (par-
vulari) fins que han assentat les bases per al do-
mini del codi escrit, en el cicle inicial de I'’educa-
cié primaria.

Per tant, aquesta seqiienciacié implica una re-
flexié conjunta dels equips de mestres de parvu-
lari i de cicle inicial, que sén els nivells on es duu
a terme aquesta part del procés d’ensenyament-
aprenentatge. El fet d’elaborar aquesta seqiién-
cia de continguts entre tot I'equip de mestres no
implica que els continguts es distribueixin entre
els nivells escolars, sind que el professional (per
tal d’elaborar la programacié d’aula) haura de triar
els que cregui adequats en funcidé del nivell de
desenvolupament de cada infant i dissenyar-ne els
objectius didactics. D’aquesta manera, la pro-
gramacio respecta la diversitat de ritmes d’apre-
nentatge.

L’equip de cicle haura de fer revisions perio-
diques per comprovar si el seu alumnat progressa
adequadament en el procés d’ensenyament-apre-
nentatge, en funcié dels objectius que cal assolir.
En cas que no sigui aixf, caldra buscari establir les
estratégies convenients per aconseguir-ho.

No es pot oblidar, pero, que el procés d’apre-
nentatge de lalectoescriptura continua al llarg de
tota I'educacid primaria. Per tant, cal també una
bona coordinacié amb I'’equip de mestres de cicle
mitja i superior a fi de donar coheréncia a tot el
procés i assegurar la consecucié dels objectius
establerts per al final de I'etapa.

En la majoria de continguts que fan referéncia
a la lectura i l'escriptura és dificil establir una
seqiiéncia lineal, sobretot en les seqiiéncies refe-
rides al procés d’escriptura o de lectura, els con-
tinguts de les quals sén recurrents i progressius.
Es a dir, un mateix contingut es tractara en dife-
rents moments del procés, encara que amb graus
d’aprofundiment diferents. Aixi mateix, la inter-
vencié del mestre/a variard en funcié de l’auto-
nomia assolida per 'alumne/a en I'aprenentatge
d'un contingut.

Per establir la seqiiéncia de continguts cal te-
nir en compte els elements segiients:

e [’estructura interna de la materia (la llen-
gua escrita).

S’ha de partir de les teories lingiiistiques en que
es basa el curriculum: la competéncia lingtiistica
segons Chomsky, la lingiiistica textual i la prag-
matica. Per exemple, cal conéixer les caracteris-
tiques dels diferents tipus de text, qué vol dir
comprendre textos escrits, el sistema fonoldgic,
els registres de la llengua...

e El procés d’aprenentatge.

Per estructurar els continguts segons el pro-
cés d’aprenentatge que fa un infant s’ha de coneéi-
xer el procés seguit pels alumnes (vegeu apartat
6) en l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura.
A més, s’ha de tenir en compte el marc teodric de
I'aprenentatge que ha adoptat el curriculum:
I'aprenentatge significatiu.



Orientacions per a |l'ensenyament-aprenentatge de la lectura

i l"escriptura

e Kl model didactic.

Cada escola, en el seus projectes curriculars
d’educacié infantil i primaria, ha hagut de fer la
concrecié dels criteris metodolodgics, elaborats
conjuntament per I’equip de mestres, vetllant per
la coheréncia educativa en les dues etapes. Aixd
és especialment important per a 'ensenyament-
aprenentatge de la lectoescriptura, en el qual
intervenen tant els mestres de parvulari com els
de primaria.

A I'hora de seqiienciar els continguts s’han de
tenir en compte aquests tres criteris, si bé, en
funcié del tema que es seqiiencii, un pot pre-
dominar sobre els altres. Per exemple, en la
seqiiéncia de “I'adquisicié del codi escrit” pre-
domina el component del procés d’aprenentatge.
En la seqiiéncia “Us d’estratégies i habilitats
per a la comprensié de la lectura”, hi pren re-
llevancia el model didactic, que al seu torn ha
sorgit de 'analisi de la matéria i de les habilitats
i estratégies que utilitzen els lectors competents.
En la seqiienciacié de l'analisi del text descrip-
tiu, la matéria ha servit per desgranar els con-
tinguts implicats en aquest tipus de text, pero,
al mateix temps, s’han tingut en compte les pos-
sibilitats dels infants pel que fa a I'aprenentatge
d’aquests aspectes lingiiistics.

7.1.2. Exemples de seqiienciacio de
continguts

a) Desenvolupament de la consciéncia
fonologica

Procediments:

e Percepcié que la tira fonica esta formmada per
unitats.

e Segmentaci6 de la tira fonica en diferents uni-
tats (grups de paraules, sil-labes, sons).

e Percepcié de similituds fonétiques entre pa-
raules.

¢ Observacié de similituds fonétiques entre pa-
raules:

— identificacié de paraules dins d’altres pa-
raules,

— reconeixement de paraules que comencen o
acaben de la mateixa manera.

¢ Segmentaci6 de les sil-labes d’'una paraula:

— classificacié de les paraules en funcié del
nombre de sil-labes.

¢ Discriminacié auditiva de sfl-labes i fonemes
dins de paraules.

¢ Analisi dels sons que formen una sil-laba.
Conceptes:

e Noci6 de paraula, de sil-laba i de so.
Actituds:

e Interes per analisi i observacié del text oral.
¢ Interes pel joc lingiistic.

¢ Constancia en les activitats orals.

e Habit de pensar préviament la resposta abans
de dir-la.

b) Us d’estratégies i habilitats per a la
comprensio de la lectura

Procediments:

e Percepcié del procés lector amb la interven-
ci6 del mestre/a.

e Aplicaci6é d’estratégies per a la comprensié del
text:

— definicié del proposit que orientara la lectura,

— activacié dels coneixements previs: del te-
ma, del tipus de text,

— prediccié sobre el contingut de la lectura,

— verificaci6 de les prediccions que es fan
sobre la lectura,

— reformulacio de les idees preévies,

— comprovacié de l'assoliment del proposit
establert,

— integracié de la informacio,

—deteccié d’errorsibuits enla comprensié per
incorporar estratégies deregulacié: rellegir el frag-
ment o mot, ignorar-lo, utilitzar el context, con-
sultar una font externa (referents, diccionari...),

— estratégies per a la comprensié del vocabu-
lari: ds del context, analisi estructural de la pa-
raula, font externa...

¢ Reconeixement del missatge global del text:
— identificacié de les idees principals,

— localitzacié de paraules clau,

— iniciacié al resum.

Conceptes:

e E] text escrit com a mitja de comunicacié i
font d'informacié en els diferents usos de la llen-
gua escrita.

e Contingut semantic de les paraules propies
de I’entorn més proper.

e La diversitat de sentits que pot prendre una
frase simple, amb entonacions i puntuacions di-
ferents.
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Actituds:
e Gust per la lectura com a font de plaer.

e Curiositat per ampliar el vocabulari i coneéi-
xer el significat de les paraules.

¢) Adquisicié del codi escrit
Procediments:

e Diferenciacié del codi escrit d’altres codis
grafics.

¢ Imitacié de l'acte d’escriure.

e Percepcié de l'alineacié horitzontal de I'es-
crit i de Porientacié esquerra-dreta.

e Aplicacié de criteris que no es basen en la
relacié llengua oral-llengua escrita en 'escrip-
tura de paraules:

— quantitat i varietat de les lletres.

¢ Aplicacié de criteris que es basen en la rela-
cié llengua oral llengua escrita:

— assignacié d’'una lletra per a cada sil-laba
sense que s’estableixi correspondéncia so-grafia,

— assignacié d’'una o diverses lletres per a cada
sil-laba amb establiment de correspondeéncia so-
grafia,

— establiment de la relaci6 so-grafia; ortogra-
fia natural.

e Iniciacié a l'aplicacié de les regularitats or-
tografiques.

Conceptes:

¢ E] llenguatge com a sistema: reconeixement
a partir de la practica que hi ha unes regles per a
la construccié de paraules i frases.

e L’arbitrarietat del signe lingiiistic.
Actituds:

e Valoracié de la capacitat de reflexié sobre els
propis escrits i els dels altres.

e Predisposicié al treball en petit grup. Accep-
tacié dels diferents ritmes d’aprenentatge.

d) Produccié de textos de tipologia
diversa. Procés de composicié d’un text

Procediments:

e Percepcié del procés de composicié amb la
intervencié del mestre/a.

e Aplicacié d’estratégies i habilitats per a la
composicié de textos:

— identificacié del receptor,

— adequacié a l'audiéncia,

— explicitacié del proposit,

— explicitacié del tema,

— explicitacié dels coneixements sobre el te-
ma que es vol escriure,

— explicitacié dels coneixements sobre els as-
pectes formals i sobre ’estructura interna en fun-
ci6 del tipus de text,

— representacié prévia del text: generacié d’i-
dees i organitzacié de les idees segons l'estruc-
tura del text,

— textualitzacié de les idees,

— revisié del text,

Conceptes:

¢ El text escrit com a vehicle de comunicacié i
font d'informacié.

e E] text escrit: producte d'un procés.
Actituds:

e Acceptacié de les pautes establertes per ala
presentacié dels treballs escrits.

e Interés per la revisié dels textos.
e Gust per la transcripcié precisa dels textos.

e) Analisi de textos descriptius (zoom del
procediment: explicitacid dels coneixements
sobre els aspectes formals © sobre lestructura
interna en funcid del tipus de text)

Procediments:

¢ [dentificacié d’objectes, persones i altres és-
sers vius apartir de la descripcié de les seves parts
i qualitats.

e [dentificacié de I'element diferenciador d’'una
série de qualitats referides a objectes molt simi-
lars.

e Lectura i interpretacié de textos breus amb
descripcions fisiques i maneres de ser de persones
i altres éssers vius, objectes, llocs i paisatges del
seu entorn immediat.

¢ Observacié de l'ordre intern de la descripcio.

¢ [dentificaci6 de 1'us dels verbs: ser, estar,
haver-hi, semblar, tenir, portar..., en present i
passat imperfet.

e Reconeixement del léxic relacionat amb les

qualitats i sensacions fisiques i estats emocionals
perceptibles (adjectius).

e [dentificacié de la comparacié com a element
descriptiu que ressalta una qualitat.

e Enumeracié de les qualitats dels objectes i de
la seva funcié per definir-los.

¢ Elaboracié de frases descriptives simples se-
guint unes pautes donades.
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¢ Elaboracié d’endevinalles referents a objec-
tes de 'entorn proper.

e Us d’estructures gramaticals i aspectes tex-
tuals de la descripcié.

o Us dels verbs: ser, estar, haver-hi, semblar,
tenir, portar..., en present.

e Us del léxic relacionat amb qualitats i sen-
sacions fisiques i estats emocionals perceptibles.

e Establiment de relacions de comparacis.
e Inici en I'ordre descriptiu.
Conceptes:

¢ La descripcié com a vehicle per representar
objectes i persones.

Actituds:
¢ Interes per la precisié léxica.

1.2. Elements per planificar les
activitats d'ensenyament-aprenentatge
de cada nivell

Perdissenyarles activitats d’ensenyament-apre-
nentatge, el mestre/a ha de tenir en compte els
aspectes segiients: el context del qual sorgeix
lactivitat, els continguts que es volen ensenyar,
els objectius didactics que es volen assolir, el
procés d'aprenentatge dels infants i el model di-
dactic de referéncia.

Les activitats de llengua escrita que es propo-
senals infants han de donar resposta, enla mesura
que sigui possible, a una necessitat real, perque
els nens i les nenes en copsin el sentit. Les activi-
tats han de ser qtils; aixd sera possible si respo-
nen a una finalitat comunicativa o serveixen per
avancar en el coneixement d’aspectes de la llen-
gua que beneficiin la capacitat de comunicar-se.

L’ensenyant ha de programar les activitats en
funcié dels objectius didactics que vol aconseguir,
els quals, a la vegada, han d’estar estretament
lligats amb els continguts que s’ensenyen de ma-
nera que, a més de donar resposta a una necessi-
tat comunicativa, els infants avancin en l'apre-
nentatge de la llengua escrita. L’analisi de la se-
queéncia de continguts del cicle i el coneixement
del procés d’aprenentatge dels infants permet
establir amb precisié els objectius que poden as-
solir els infants en cada activitat i, al mateix
temps, graduar-ne les dificultats d’acord amb les
possibilitats d’aprenentatge de cadascun. Aquest
coneixement ofereix també criteris al mestre/a

per organitzar l'activitat i per intervenir-hi a fi de
facilitar 'aprenentatge de I'alumne/a.

Les activitats d’ensenyament-aprenentatge de
la lectura i 'escriptura han de respondre a mo-
delsdidactics dereferéncia,’elaboracié dels quals
ha de ser fruit de la reflexié i contrast amb la
practica dels mestres, ha de partir de la tradicié
metodologica del centre, dels coneixements actu-
als sobre la lectura i I'escriptura, i de les opcions
metodoldgiques coherents amb la concepcié del
que és ensenyar i aprendre en el nou sistema
educatiu.

7.3. Lavaluacio de I'alumnat

En el nou sistema educatiu, el concepte d’ava-
luacié es presenta com un element integrat en el
procés d’ensenyament-aprenentatge. L’avaluacié
entesa estrictament com a mesura quantitativa
del rendiment academic dels alumnes amb I'ob-
jectiu de detectar les deficiéncies individuals ha
evolucionat; l'abast del terme s’ha ampliat en
dos sentits:

¢ Els subjectes susceptibles de ser avaluats no
sén exclusivament els alumnes. S’avalua tot allo
que pot influir a I'hora d’interpretar el que succe-
eix a les aules: si la intervencié del mestre/a és
I'adequada, si es té en compte la diversitat de
ritmes d’aprenentatge, si I'activitat proposada és
I'adient en funcié de la dificultat de realitzacio i si
s’ajusta als coneixements dels alumnes...

e L’objecte d’avaluacié també s’ha ampliat. Hi
ha tant interés a conéixer els resultats obtinguts
per un alumne/a com a conéixer el procés que 'ha
dut a aconseguir-los.

Aquesta nova manera d’entendre I'avaluacio fa
necessaria una série d'instruments o eines d’ava-
luacié que permetin anotar d’'una manera siste-
matica I’evolucié dels infants. Es tracta de tenir a
les aules unes pautes d’observacié que facilitin
I'anotacié d’informacié en diferents situacions.
Per exemple, no és el mateix observar ’aplicacié
de les estrategies de composicié d'un alumne/a en
una situacié de gran grup que fer-ho en una si-
tuacié de petit grup. Una manca de sistematitza-
ci6 en les observacions pot donar lloc a una avalu-
acié fragmentada i poc objectiva.

Els objectius didactics de cada unitat de pro-
gramacié sén els que han de marcar el tipus i grau
d’aprenentatge que han de realitzar els alumnes
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en funcié dels continguts que s’han seleccionat;
els aspectes a observar estaran estretament rela-
cionats amb aguests objectius, ja que de vegades
es corre el perill d’avaluar els aspectes més ex-
terns de la lectoescriptura (lectura en veu alta,
produccions escrites...) i es deixen de banda as-
pectes que fan referéncia a 'aplicacié d’estrateé-
gies i habilitats que també han estat objecte
d’ensenyament.

S’han de dissenyar activitats d’avaluacié que
permetin detectar el nivell de coneixements dels
alumnes respecte d’un contingut determinat, acti-
vitats que permetin verificar el procés d’apre-
nentatge i activitats que permetin constatar 1'as-
soliment dels objectius. No sempre és necessari
diferenciar les activitats d’ensenyament-apre-
nentatge de les d’avaluacié; el que cal és pre-
veure, en dissenyar-les, quines tindran la funcié
avaluadora.

L’avaluacié ha de permetre als alumnes pren-
dre una consciéncia clara del seu propi procés

davant de 'aprenentatge. Per tant, és convenient
fer-los particips dels aspectes que s’avaluen en
cada activitat i quina és la seva situacié respecte
de l'objectiu que s’avalua. Seran molt positives
totes les activitats que facilitin 'autoanalisi (per
exemple, establir codis per revisar els escrits,
tenir pautes de revisié en funcié del tipus de
text...).

Periodicament, els equips de mestres hauran
de reflexionar sobre 'evolucié dels alumnes pel
que fa als diferents aspectes que intervenen en la
lectura i ’escriptura (apartats 1, 2, 3) amb 1'ob-
jectiu de confrontar els resultats reals del alum-
nes amb els resultats esperats. Si s’observen man-
cances o desajustaments, sera convenient revisar
els criteris metodologics, el disseny de les acti-
vitats i la intervencié del mestre/a, per tal d’apli-
car correctors que modifiquin els resultats. D’a-
questa manera l'avaluacié complira una de les
seves tasques fonamentals: millorar el procés
d’ensenyament-aprenentatge.






Orientacions per a |l'ensenyament-aprenentatge de la lectura

i l"escriptura

RECURSOS DIDACTICS
Presentacio

Aquest segon bloc consta d’'unes exemplifica-
cions que il-lustren alld que s’ha exposat en la
primera part d’aquesta publicacié i mostren com
s’han dut a terme alguns dels aspectes tractats.
Totes sén extretes de la practica i es tracta d’acti-
vitats recollides de diferents escoles, dissenyades
i portades a la practica pels seus protagonistes.

Tanmateix, el fet que s’hagin realitzat en una
aula amb alumnes d'una edat determinada no irm-

pedeix que siguin aplicables a alumnes d'una altra,
ajustant-les al nivell corresponent.

Les propostes incloses fan referéncia al treball
de sons, I'escriptura dels noms dels alumnes, €l
treball de la frase, la lectura guiada, I'escriptura
per parelles, I'is de la llengua en situacions fun-
cionals o I'escriptura col-lectiva, a més de cons-
tituir ajuts que faciliten el procés de composicid
ila correccié col-lectiva.
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1. El treball de sons:
de la llengua oral
a la llengua escrita

Amb el treball de sons, I'infant pren conscién-
cia de la possibilitat de segmentar el discurs oral
en diferents unitats (sil-labes, fonemes...), cosa
que li facilitara l'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura, sense oblidar, perd, que l'accés a
la llengua escrita també el pot ajudar a millorar
la seva produccié fonética.

Les activitats de fonética sén molt importantsi,
en una situacié d'immersié o amb alumnat no
catalanoparlant, cal planificar-les des de bon co-
mencament a fi de compensar el déficit lingiistic
que tenen la majoria d’alumnes que arriben a
I'escola, pel fet de desconéixer-ne la llengua d’a-
prenentatge.

Unes activitats d’aquest tipus han d’estar basa-
des en la creacié de situacions dis i emmarcades
dins de les activitats funcionals orals.

Recursos per treballar els sons

Praxies bucofonatories

L’objectiu d’aquestes practiques és preparar
els drgans respiratoris i de fonacié dels alumnes
per a la correcta articulacié dels sons de la llen-
gua. Aquestes activitats també poden servir per a
la prevenci6é de possibles problemes de produc-
ci6 fonética.

Es tracta d'uns exercicis que cal introduir dins
d’un context motivador i lidic, en forma de jocs
integrats enles activitats programades diariament
i mai practicats d’'una manera aillada: els contes,
les llegendes, els titelles, les dramatitzacions, les
cantarelles, els jocs, les cancons..., sén contextos
on es poden practicar els exercicis que es propo-
sen (el conte Els tres porguets, per exerple, pot
servir per contextualitzar ’exercici de bufar;

Els maisics de Bremen, per treballar onomato-
peies d’animals i d’instruments musicals, etc.).

Dels possibles exercicis a fer, se n’apunten uns
quants que s’agrupen de la manera segient:

Exercicis de control de Uaire.

Els exercicis de control de l'aire poden ser
d'inspiracid (xuclar aigua amb una canya, olorar
el perfum d’una flor, menjars, herbes, fruita...),
d’expiracid (bufar espelmes i espanta-sogres,
inflar globus, fer bombolles de sabé...), d'inspi-
racid ¢ expiracio (fer badalls, inflar i desinflar la
panxa com si fos un globus...) i de control del
cabal d’aire (apagar espelmes des de diferents
distancies, bufar fort i bufar fluix...).

Exercicis per fer amb els organs de Uaparell
de fonacid.

Aquests exercicis es poden fer arb la llengua
(treure-la de la boca i tornar-la-hi, fer-la gi-
rar...), els llavis (somriure, amagar un llavi amb
laltre...), les galtes (xuclar-les, glopejar...), les
mandibules (obrir i tancar la boca...), les dents
(aguantar sense estrényer objectes tous o durs
de gruixos diversos...), i la gola (empassar-se
la saliva o aigua...).

Tots aquests tipus d’activitats sera convenient
fer-los en sessions curtes i anar augmentant la
dificultat de l'exercici a mesura que millori la
produccié dels sons. En tots els exercicis s’han
d’evitar les hipercontraccions i els esforgos ex-
cessius.

Onomatopeies

Com que l'onomatopeia és la formacié d'una
unitat leéxica per imitacié d'un so, d'un soroll o
d'una veu naturals, €s un bon recurs per produir
els sons de la llengua.
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Es poden incloure en situacions d’is com la
narracid de contes, en els racons de joc simbo-
lic (I'aigua de l'aixeta fa “xxx, xxx” quan raja, o bé
les sopes fan “xup, xup” quan bullen), en els
habits (fer fileres xino-xano, patrip patrap)...,
per tal que els alumnes les vagin incorporant
progressivament.

Cancons i embarbussaments

Les cancons i els embarbussaments s6n dues
bones eines per fer un treball de sons. La cancé,
perque és una composicié musical amb text versi-
ficat que, per la rima i el ritme, en facilita la
produccié, i I'embarbussament, perqué és una
frase popular ja creada per jugar precisament
amb la seva dificultat de pronuncia.

Els embarbussaments es poden fer servir de

cangé per triar i repartir, de contrasenya per par-
ticipar en alguna activitat... Les cantarelles es
poden utilitzar per a fer fileres...

Jocs de taula

Els jocs de taula del tipus Loto, Memory o El
Quinto (prou coneguts de tothom), degudament
adaptats per treballar la fonética d’'una manera
ludica, faciliten la relacié dels infants en catala
(seguint unes estructures fixes al comencament i
no tan tancades més endavant) i, al mateix temps,
els ajuden a adquirir unes pautes de compor-
tarment social.

La proposta, practica i engrescadora, permet
treballar uns continguts pertinents al treball de
sons, aconseguint que els alumnes sentin, discri-
minin i produeixin els sons d’'una manera incons-
cient.
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2. El nom dels alumnes:
la funcionalitat
de la llengua escrita

Ja des de ben petit, I'infant (mogut per l'inte-
résil’entusiasme) reconeix el seu nom; aprén que
aquest és un senyal inequivoc de la seva identitat
i que serveix per identificar les seves pertinences.

Amb el treball del nom (el propi, en un principi, i
altres com els dels companys/es, els dels adults que
'envolten, els dels personatges de contes, despreés),
es potencien activitats que donen molta informacié
als nens i les nenes sobre la lectoescriptura perque,
tant si miren el model com si obtenen la informacié
d’'un company/a, sén actes d’escriptura i de lectura.

Tot aixd els permet establir les primeres hipotesis
de la llengua escrita, ja que la utilitzacié del nom en
Iinici d’aquest aprenentatge ofereix un model esta-
ble de llengua i aporta eines per a la comprensio del
seu funcionament i ds (la linealitat, la direccionalitat,
'ordre no aleatori de les lletres i 1a utilitat del codi).

L’organitzacié de l'aula ofereix moltes ocasions
per utilitzar els noms dels nens i les nenes. Plani-
ficant activitats (passar llista, identificar les perti-
nences...) ja des dels tres anys, els alumnes po-
den observar la utilitat de la llengua escrita d'una
manera natural i funcional:

Passar llista

Per passar llista es poden utilitzar diferents su-
ports o referents:

Capsetes de diapositives.

S'enganxen a la paret i es lliga la tapa a la base de
la capsa amb un cordonet. A la part exterior, hi figu-
ra el nom de 'alumne/a, i a la interior, la fotografia.

Capsetes de llumins.

Sén similars al suport anterior, perd e n aquest
cas alumne/a ha de fer cérrer la tapa per poder
veure la fotografia de l'interior.
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Mural escola-casa.

Es penja ala paret una cartolina amb una escola
iuna casa dibuixades (amb tantes finestres a cada
una com alumnes hi ha al'aula). Es col-loca el nom
d’un alumne/a a cada finestra de 'escola i, a cadas-
cuna de les de la casa, els noms dels que aquell dia
no han assistit a classe.

Capsa amb tots els noms.

En una capsa hi ha els cartonets arab els noms de
tots els alumnes (també hi pot haver la fotografia).
Els cartonets dels nens i les nenes que han assistit a
l'escola s'enganxen en un mural on figura la pregun-
ta: “Qui ha vingut avui?”.

Per a la practica amb les llistes es poden apro-
fitar aquelles situacions en queé cal deixar constan-
cia escrita dels alumnes que participen en alguna
activitat: els que van a la piscina, els grups per fer
tallers, els que es queden al menjador...

Identificacio de les pertinences

La identificacié de les pertinences també es pot
utilitzar per al treball del propi nom:

Els esmorzars.

Cada alumne/a, en arribar al mati, agafa el
cartonet amb el seunom escritil’enganxaalaseva
bossa amb una agulla d’estendre. Després, deixala
bossa a la capsa dels esmorzars. Quan és I'hora
d’esmorzar, va a buscar-la o bé un encarregat les
reparteix totes.

Pengjadors, carpetes © arzivadors.

El mestre/a va llegint els noms dels alumnes un
per un. Aquests van a mirar el seu nom escrit al
penjador, arxivador o carpeta. De primer, els alum-
nes es fixaran en elements extralingiistics (posicié



en l'espai, color, forma...), perd més endavant
'atencié se centrara en les lletres (sobretot en la
seva forma o dibuix). També es pot posar la foto-
grafia al costat del nom, perd el que no cal es
substituir el nom o la fotografia per un simbol.

Treballs i fitxes.

Es molt 1til que els nens i les nenes vegin com
el mestre/a escriu els seus noms en els treballs.
Aixd els donara informacié de com s'escriu: di-
reccionalitat, tra¢ i unitats foniques. S’ha d’ani-
mar els nens i les nenes perqué escriguin el nom
en tots els seus treballs, ja sigui copiant-lo, cal-
cant-lo o escrivint-lo sense referent.

Totes aquestes activitats ens serveixen per
practicar procediments, com identificar el pro-
pi nom, identificar un grup reduit de noms de
nens i nenes o bé identificar tots els de la classe,
segons el nivell dels alumnes.

D’altra banda, s’incideix en tres aspectes dife-
rents de 'aprenentatge de la lectoescriptura:

Lectura.

® Quan identifiquen el seu nom entre uns quants,
ja siguin semblants al seu o entre tots els de la
classe.

* Quan identifiquen els noms dels companys/es
de taula.

Analisi de les lletres que componen els noms.
* En reconéixer la primera lletra.
® Quan fan hipotesis sobre les altres lletres.

® Quan completen alguna lletra que falta, amb
referent o sense.

Reescriptura.
* En confegir amb lletres el propi nom.
* Quan l'escriuen amb model o sense.

* Quan escriuen el nom dels companys/es amb
model.

Exemplificacié d'una activitat d'analisi
de les lletres que componen els noms
en una classe de parvuls 3 anys

La Teresa, que és mestra de la classe de pri-
mer de parvulari, proposa una activitat d’analisi
de les lletres que componen els noms dels alum-
nes. Per fer-la, ha compost el Liibre dels nos-
tres noms, un llibre amb el nom d'un alumne/a
escrit a cada full i relligat amb un llom d’anelles
de plastic. El primer nom que hi ha esta tapat i
només se’n veu la primera lletra:

lectura

Ara és, doncs, el moment de recongixer quina
€s la lletra que veuen i de recordar quins sén els
nens i les nenes de la classe que la tenen al seu
nora: hi ha TANGEL, 'ANABEL i PALEX.

Entre tots fan hipotesis: Quin d’aquests tres
noms dew ser?, iarriben a la conclusié que els fal-
ten més pistes. Caldra destapar la segona lletra:

Amb aquestes dues lletres ja sén capacos de
descartar un nom, I'Alex. Després poden descobrir
la lletra segiient i anul-lar l'altra possibilitat. Final-
ment, tenen al davant tot el nom sencer:

ANABEL

Repeteixen aquesta activitat altres cops, amb
els diferents noms i en moments diversos. Deixen
el Llibre dels nostres noms a la biblioteca de
l'aula perqué el puguin mirar i comentar quan els
interessi.

Quan ja s’ha treballat aquesta activitat durant
una bona temporada, val la pena variar 'ordre dels
fulls per exercitar-se novament en aquesta analisi.
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3. La frase: de la llengua oral
a la llengua escrita

prenentatge de la lectura

L'organitzacié del treball de llengua escrita a partir de la frase es pot exemplificar amb 'esquema segiient.:

Situacions Eleccio Activitats Exercicis
comunicatives de la frase col-lectives individuals
e Memoritzacid e Ordenacid i
e \ivéncies de la frase. substitucio e Reconstruccié
col-lectives. * |dentificaci6 d'elements de la de frases.
e Esdeveniments de paraules. frase. e Ordenacid i
individuals. —> —> e —Jp reescripcid d'una
¢ Narraci6 de frase.
contes. ® Dibuix de
. paraules de la
i frase.
v . v e
Produccio Pasala
de frases llengua escrita
Raco de llengua escrita
A partir dels materials sorgits de les
diferents frases:
e Activitats individuals.

e Activitats en petit grup o en parella.

Situacions comunicatives
i eleccio de la frase

A T'aula es creen nombroses situacions de comu-
nicacié oral que es poden concretar en frases escri-
tes, les quals sén un bon recurs per a I'aprenentatge
de la lectoescriptura.

Una conversa o una informacié es pot resumir en
una frase, que esdevé material de reflexié i d’analisi

i permet a l'alumne/a d’establir, ben aviat, la relacié
existent entre la llengua oral i la llengua escrita. El
contingut d’aquesta frase és fruit de la interaccié
entre els alumnes i el professor/a i, per tant, la frase
constitueix unmaterial de lecturamotivador. El codi
escrit es posa al servei de la comunicacid i els infants
es familiaritzen amb la llengua escrita sense restrin-
gir el nombre de lletres o paraules conegudes.

Les activitats que es proposen fan possible que



Orientacions per a |l'ensenyament-aprenentatge de la lectura

i l'escriptura

els alumnes avancin en el seu procés d’aprenen-
tatge, ja que poden:

e Establir els primers paral-lelismes entre la
llengua oral i la llengua escrita.

* Memoritzar paraules.

¢ Inferir algunes correspondéncies de so i gra-
fia, identificar unitats de significat.

¢ Aconseguir una lectura fluida i amb una fone-
tica correcta.

Per portar a terme el treball de llengua escrita
a partir de la frase cal potenciar situacions ben
diverses de comunicacid, per tal que les frases que
en surtin siguin molt variades tant pel que fa al
contingut com a I'estructura. Per exemple:

¢ Frases a partir de vivéncies col-lectives: Som
la classe dels Esquirols. Hem anat a buscar
castanyes...

¢ Frases a partir d’esdeveniments individuals:
Ha nascut el germanet de la Carla. Vaig anaral
casament de la meva tieta...

e Frases a partir d'una noticia: Hi ha hagut
inundacions al Maresme...

A partir de les frases proposades pels alumnes,
se'n tria una i s’escriu a la pissarra entre el mes-
tre/a i els alumnes. La riquesa de les aportacions
dels alumnes dependra del coneixement que tin-
guin de la llengua escrita. El mestre/a les acollira
1 intervindra suggerint les paraules, part de les
paraules o lletres desconegudes.

Activitats col-lectives

Memoritzacio de la frase 1 identificacio de les
paraules.

La frase es pot llegir unes quantes vegades, tots
alhora, per taules, individualment... Cal assenya-
lar la paraula que es llegeix per tal que hi hagi sin-
cronitzacié entre el ritme de la lectura i la seva
representacié escrita.

També es poden buscar paraules repetides dins
de la mateixa frase, paraules conegudes perqué
s’han llegit en altres textos, o seleccionar les pa-
raules més curtes (articles, preposicions...) i en-
cerclar-les per tal de memoritzar-les.

Altres activitats poden consistir aidentificarles
paraules de la frase (assenyalar una paraula i de-
manar que diu, buscar una paraula determinada,
esborrar paraules i demanar quines han desapare-
gut...) oles grafies (fer encerclar una grafia deter-
minada, esborrar alguna lletra i endevinar quina
s’ha esborrat...).

Ordenacio i substitucio dels elements de la
Sfrase.

Per ordenar els elements de la frase es poden:

e Presentar les paraules desordenades i dema-
nar als alumnes que les reordenin amb l'ajut de
referent visual o sense.

e Repartir entre els alumnes les paraules de la
frase i confegir-la de nou fent Us d’indicadors
textuals (comenca igual que..., té quatre lletres,
etcétera.).

Per substituir un o diversos elements de la frase
es pot:

¢ Presentar la frase amb el nucli del subjecte
(substantiu) substituit per un dibuix, i a conti-
nuacié repartir entre els alumnes diverses carto-
lines amb una paraula escrita. L'alumne/a que té
la paraula que correspon al dibuix, el substitueix
illegeix la frase completa.

¢ Repartir als alumnes cartonets amb dibuixos
i demanar als qui tinguin el dibuix que correspon
a alguna de les paraules de la frase que el substi-
tueixin.

e Substituir alguna paraula de la frase per una
altra de diferent, de manera que la frase resultant
conservi la concordancga sintactica i la coherén-
cia en el significat.

FExercicis individuals

Després d’haver fet unes quantes activitats col-
lectives, els exercicis individuals permeten als
alumnes aplicar diversos procediments i, a I'en-
senyant, observar el nivell de cada alumne/a. Per
exemple:

® Reconstruir la frase: es déna a cada alumne/a
una tira de paper amb les paraules de la frase
desordenades perque les retallin i les enganxin
ordenadament.

¢ Dibuixar paraules de la frase.

¢ Ordenar una frase i reescriure-la.

e Completar una frase amb buits.

¢ Substituir elements de la frase.

e Reproduir la frase amb algun element dibuixat.

El raco de llengua escrita

El racé de llengua escrita es pot anar enriquint
amb diversos materials confegits a partir del contin-
gut de les frases que s’han anat treballant. Aquests
materials permeten el treball en petit grup o indivi-
dual.
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Jocs d’associacié frase-imatge:
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Domino de paraules-imatges:

Llibre de lectura de les frases:

6.0l

Diccionari de classe:

Cartonets d’associacié paraula-dibuix:
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Exemplificacio del treball de llengua
escrita a partir de la frase en una aula
de parvulari de 5 anys

Com cada mati, els alumnes de la classe dels Ti-
gres (parvulari 5 anys), després d’haver arribat a
I’aula, han deixat les seves pertinences al lloc cor-
responent i s’han assegut a la catifa del Racé dels
Contes. Sovint parlen de les coses que els han pas-
sat a casa, per0 avuila conversa gira a 'entorn de
la representacié de titelles que ahir van anar a
veure tots junts:

* A mi, el que em va agradar més va ser quan el
molinet magic mol una casa per al germa pobre.

e Doncs a mi quan...

¢ El que no pot ser és que després de tants anys
la sal encara 7o s’hagt gastat i la mar encara si-
gui salada d’aquella sal.

Un cop tothom hi ha dit la seva, el mestre/a de-
mana als nens i les nenes que acluquin els ulls i
que, de tot el que han explicat, triin el que els
agradaria escriure a la pissarra. Després d'una
breu conversa decideixen escriure:

El molinet magic no parava de moldre sal i
per aixo el vaixell es va enfonsar.

Avuijanohandit nomésuna frase. N'hiha dues!
Entre tots ho han escrit a la pissarra. El, ho sabien
de memoria; molinet magic, ho han copiat del
programa de ma; vaixell, ho ha completat el mes-
tre/a a partir de I'escriptura dels alumnes “baei”
(no ha estat facil, perd hi ha una nena que es diu
Noemi...!), i aixi fins al final.

Després, sota el guiatge del mestre/a, que n’'a-
nava assenyalant les paraules, han llegit el text en
veu alta: tots alhora, per taules i, alguns nens i
nenes, individualment.

El mestre/a ha escrit el text en una tira de pa-
per d’embalatge i aixd ha permeés continuar el
treball en una sessié posterior.

Els alumnes hanidentificat paraules de la frase:
¢ On diu molinet, sal, vaixell...?

e Quina és la paraula més curta de totes? Qué
diu? Per a que serveix aquesta paraula?
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e Ondiuel, de, per...? L'ensenyant fa émfasien
la proniincia perqueé els alumnes copsin clarament
la neutralitzacié i puguin llegir aquestes paraules
amb una foneética correcta.

Després, el mestre/a ha donat als alumnes unes
cartolines amb el molinet magic dibuixat, i tammbé
la sali el vaixell del capita! Alguns han corregut a
tapar les paraules escrites amb les il-lustracions
corresponents.

Entre tots han ordenat les paraules que el mes-
tre/a havia escrit, cadascuna en un full, compo-
nent aixi la primera frase. El text escrit al paper
d’embalatge ha servit per comprovar-ne la rees-
criptura.

Per acabar, han assenyalat el digraf ¢x a les
paraules vaixell i aixo després que el mestre/a

llegis les paraules emfasitzant el so [f], ja que
és un so especific del catala respecte del castella.
Han pensat algunes paraules que tinguin aquest
so i les han escrites fent una llista: peix, reixa,
vaixell..., que els servira de referent per a un al-
tre dia.

Uns alumnes proposen d’escriure wvaixell i
peix a les llibretes-diccionari de la classe. La lli-
breta d’animals i la de vehicles s’enriqueixen
amb paraules noves i les il-lustracions corres-
ponents.

Finalment, el mestre/a els diu que fard uns
cartonets amb les paraules molinet, vaixell i sal,
iuns altres amb els dibuixos corresponents per al
racé de lectura. El material d’associacié paraula-
dibuix ha crescut una mica més!
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4. La lectura guiada:
la classe col-lectiva
de lectura

La lectura guiada és un model per ensenyar el
procés lector i fer explicites les estrategies i habili-
tats implicades en aquest procés (vegeu apartat
2.5). Es presenten tres activitats diferents, que es
corresponen amb tres moments del procés d’apre-
nentatge. Enla primera, els alumnes no tenen enca-
ra l'habilitat de descodificar el text escrit i és el
mestre/a qui fa aquesta funcié (aixo no treu, perd,
que els infants, amb I'ajuda de I'adult, no puguin
percebre i viure el procés lector). En la segona
activitat, els alumnes s’han iniciat en 'habilitat de
descodificaci6, perd no tenen adquirides totes les
relacions grafofoniques. En la tercera, els alumnes
descodifiquen sense dificultat i la intervencié del
mestre/a se centra cada cop més en el treball de les
estratégies implicades en la comprensié de la lec-
tura. Els alumnes poden aplicar tot alld que ante-
riorment s’ha treballat conjuntament.

Lectura d'un conte per part de
I'ensenyant

L’ensenyant es disposa a llegir el conte Els tres
cabridets entremaliats'® als alumnes de la classe
dels Cargols (P 4). Moltes vegades ha explicat con-
tes als nens i les nenes, perd avui —ja ho ha fet al-
gun altre dia— el llegira.

Els nens i les nenes s’han assegut en rotllana i
estan en situacié d’escoltar.

Abans de comencar a llegir, 'ensenyant formulara
preguntes, a partir del mateix titol del conte, per tal
de crear expectatives en els alumnes i estimular-ne
elsconeixements previs: “Qué ens suggereix?”, “Que
sén cabridets?”, “Que vol dir entremaliats?”.

19. Els cabridets entremaliats. Barcelona: Peralt Montagut
Edicions, 1985.

entacions per a "ensenyament-aprenentatge de la lectura

El mestre/a dirigeix la conversa amb els alumnes
i, si cal, la recondueix —sovint els nens i les nenes
inicien temes col-laterals que desvien I'atencié del
tema central, el conte—, tot procurant desentrellar
lexpressié ‘cabridets entremaliats’ mitjancant pre-
guntes del tipus: a quins altres animals s’assemblen
els cabridets, qué mengen, on viuen, com sén, qué
vol dir ser entremaliat... (“Algd sap alguna entre-
maliadura, alguna trapelleria?”, “Hem explicat algu-
nes trapelleries, bromes, que es poden gastar...”).

El mestre/a ensenya als alumnes els dibuixos i
les lletres de la tapa del conte i els fa preguntes
com: “On posa Els tres cabridets entremaliats?”,
“Onsoén els cabridets entremaliats?”, “Quantes pa-
raules té el titol?”, “Qui pot ser aquest altre perso-
natge que hi ha a la coberta?”, a fi d’estimular-los
a dir-hi la seva. Cal que, quan es llegeixi el conte,
els alumnes descobreixin dues coses: qui és l'altre
personatge que surt a la coberta i quina entre-
maliadura fan els cabridets.

El mestre/a llegeix el conte i va fent pauses
perque els nens i les nenes puguin fer hipdtesis
sobre el desenvolupament de la historia. Cadascu
pot dir el que vulgui mentre segueixi una logica, és
a dir, que sigui possible. Després, llegeix el conte
i es van comprovant les hipotesis formulades an-
teriorment.

Exemples de pauses

Per anticipar el contingut
“Un bon dia van decidir anar cap...”

Alumnes: Al camp, a la granja, a la muntanya, al riu, al
prat...

“Sota aquest pont hj vivia ..."

Al.: Un llop, un monstre, un gegant, un home, un
animal...



Per aclarir el Iéxic
*...sobre un riu forga turbulent”
Mestre/a: Qué vol dir ‘riu turbulent™?

Al: Que baixa molta aigua, que hi ha pedres, que fa
cascades, que 'aigua baixa bruta.

(Moltes vegades el mestre/a ha de fer una sintesi de les
aportacions dels nens i les nenes, que sovint s6n
parcials. Si no saben el significat de la paraula es pot fer
una pregunta a base de contraris: “Es tranquil i silenciés
un riu turbulent?”. A vegades s'observa que els alumnes
saben el que vol dir un mot, perd no saben explicar-ho;
aleshores se'ls pot ajudar amb preguntes com: “Tu et
banyaries en un riu turbulent? Per qué?”)

“Doncs jo séc un gegant molt golafre”
Mestre/a: Qué vol dir ‘golafre?
Al: Que menja molt, que té molta gana.

Per treballar una estructura (per exemple, dos-dues,
la comparacio...)

“_.tenia els ulls tan grans com...”

Al: Dos plats, dues rodes, dues pilotes, dos sols, dues
taronges, dues pomes, dues sindries...

{Pot ser que els alumnes, a I'hora de buscar el segon
terme de la comparaci6, només es fixin en una de les
dues qualitats que ha de tenir I'objecte comparat, la
grandaria. Se’ls ha de fer notar que també han de tenir
en compte la forma.)

Per memoritzar
“Me’'n vaig (a la muntanya a menjar herba fresca i verda)”

“Trip, trap, trip, trap...”

“Doncs jo séc un gegant molt golafre i aguesta nit et
menjaré per sopar”

Per recapitular

Després de la conversa del tercer cabridet amb el
gegant.

Mestre/a: Qué ha passat fins ara?

Mestre/a: Que fara el tercer cabridet perque el gegant
no se’l mengi?

En les pauses que es fan per treballar una
estructura i per memoritzar no es treballa una
estratégia o habilitat lectora. Eltreball d’estructu-
res permet interioritzar aspectes de la gramatica
que els alumnes d’aquesta edat encara no han
interioritzat, pel seu caracter evolutiu o bé, amb
alumnat no catalanoparlant, per la forma dife-
rencial respecte de la seva llengua familiar. La
memoritzacié, a part de constituir una estratégia
de participacid, també permet incorporar expres-
sions, 18xic, onomatopeies..., i ampliar el bagatge
oral dels alumnes.

Un cop s’ha llegit el conte fent aturades, es
llegeix tot seguit i a continuacié es contesten les
preguntes que havien quedat sense resposta en
comentar el titol (qui era aquell personatge que
sortia a la portadaiquines entremaliadures fan els
cabridets): el personatge era un gegant enorme i
lleig que tenia dos ulls tan grans com dues cassoles
iun nas tanllarg com unbasté; I’entremaliadura és
més dificil de concretar, tot i que els nenes i les
nenes diuen que els cabridets enganyen el gegant.

Ara pot ser el moment d’ensenyar les il-lus-
tracions del conte i convidar els alumnes que
vagin explicant qué passa en cada una. A conti-
nuacié, el mestre/a fa preguntes per veure que
han copsat. Les preguntes poden ser:

De comprensid literal:
e Com era el gegant?
e On vivia?
e On anaven els tres cabridets?
e Com eren les banyes del cabridet més gran?

De comprensid interpretativa:
e Creus que els tres cabridets van tornar a
veure el gegant? Per que?
e Per qué el gegant es volia menjar els tres
cabridets?
e Com sap el gegant que hi ha algi que passa
per sobre el pont?

De comprensié profunda:

» Que hauries fet tu si haguessis estat el més
petit dels tres cabridets entremaliats? I el més
gran?

e Trobeu que el gegant era gaire llest o intel-
ligent? Per queé? Si tu haguessis estat el gegant,
que hauries fet?
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Els tres cabridets entremaliats

ac -

Per donar una visié global de com treballar | -
aquest conte, a continuacié se’n transcriu el text e -
integre, en el qual s’han marcat totes les pauses r -
fetes durant la lectura i s’ha anotat el tipus d’in- m -
tervencié del mestre/a en cadascuna. / -

l, ac
Els tres cabridets entremaliats /

Temps era temps hi havia tres cabridets. Eren germans i tothom els anomenava el

ac ac
Un bon dia van decidir anar cap / a la muntanya per menjar / herba fresca i verda.

ac ac
Per pujar a la muntanya havien de travessar / un petit pont de /

|
pedra, sobre un riu forga turbulent. /

ac
Sota aquest pont hi vivia / un gegant enorme, i lleig, que tenia

e e
uns ulls tan grans / com dues cassoles, i un nas tan llarg / com un basté.

ac

l"ensenyament-aprenentatge de la

Tipus d’anotacions:

lectura

anticipar contingut
aclarir 1éxic

treball d’estructures
recapitulacié
memoritzacié

pausa

s tres cabridets entremaliats.

El primer en travessar el pont va ser / el més jove dels tres cabridets entremaliats.

Trip, trap, trip, trap, ressonaven les potes.

ac
“Qui travessa el riu per sobre el meu cap”, crida el gegant. /

“S6c jo, el més jove dels tres cabridets entremaliats”, digué amb la seva fina veu.

m
“Me'n vaig / a la muntanya a menjar herba fresca i verda.”

| ac

ac

“Doncs jo s6c un gegant molt golafre / i aquesta nit et menjaré / per sopar”, va dir el gegant. /

“Oh no! No em mengis”, digué el jove cabridet. “Soc massa petit. Espera que vingui el meu germa,

ac
que ell és molt més gran que jo.” /

“D'acord, ja te'n pots anar”, va dir el gegant.

ac
Al cap d'una estona va arribar / el segon cabridet entremaliat.

m
Trip, / trap, trip, trap, ressonaven les potes.

m
“Qui travessa el riu per sobre el meu pont?”, crida el gegant. /

“Séc jo, el segon cabridet entremaliat”, digué amb la seva

m
mitja veu. / "Me'n vaig a la muntanya per menjar herba fresca i verda.”



m ac
“Doncs jo sdc un / gegant molt golafre i aquesta nit et menjaré per sopar”, va dir el gegant. /

“Oh no! No em mengis”, digué el jove cabridet. “Soc massa petit. Espera que vingui el meu germa, que ell és molt més
gran que jo.”

m
“D'acord, / ja te'n pots anar”, va dir el gegant.

ac
Al cap d'una estona va arribar / el més gran dels tres cabridets entremaliats.

m
Trip, / trap, trip, trap, ressonaven les potes. Pesava tant que el pont feia un gran soroll.

ac
“Qui travessa el riu per sobre el meu pont?”, crida el gegant. /

“Séc jo, el més gran dels tres cabridets entremaliats”, digué

amb la seva forta veu. / “Me’n vaig a la muntanya per menjar herba fresca i verda.”

r

“Doncs jo s6c un / gegant molt golafre i aquesta nit et menjaré per sopar”, va dir el gegant. //

Perd el més gran dels tres cabridets entremaliats crida: “Ja pots venir si vols! Tinc dues banyes com /

unes llances que et foradaran. | també tinc quatre potes dures / com la pedra i t'aixafaré fins els ossos”, i

ac

tot dient aixd es llanga sobre el gegant, que va caure / enmig del corrent de |'aigua.

ac

Aleshores el cabridet va pujar a / la muntanya per trobar-se amb els altres dos cabridets entremaliats. | van menjar i es
van engreixar tant, que amb prou feines pogueren tornar a casa.

Elmestre/a d’'una aula de P 5 ha triat una poesia
perque els seus alumnes la llegeixin. Altres vega-
des ja n’havien memoritzat alguna, perd el que ara
pretén és que els alumnes apliquin una série d’es-
tratégies de descodificacié i de comprensié per-
qué en copsin el significat. També vol iniciar els
infants en les caracteristiques d’aquest tipus de
text.

El text és escrit a la pissarra, on també hi ha
unes il-lustracions que permetran anticipar-ne el
contingut.

A dalt d’un pi

hi ha un rossinyol
que sempre esta
de panxa al sol.

Quan es fa fosc
iel sol se’n va,
el rossinyol

no vol cantar.

(F. Bofill, A. Puig, F. Serra)

El mestre/a inicia una conversa a partir de
I'observacié del text:

* Qué llegirem ara?

* Com ho sabem, que és una poesia?
® Quantes estrofes té?

® Quants versos té?

¢ On diu qui 'ha escrita?

® On és el titol?

(Més endavant, quan ja es conegui el contingut,
es pot fer observar la rima.)



Després, la conversa se centra en els dibuixos:
e De qué deu tractar aquesta poesia?
e Mirem el primer dibuix:
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— Qua hi veiem?

— Aquest ocell és un rossinyol.
— On és el rossinyol?

— Que fa?

e Mirem el segon dibuix:

— Que ha passat?
— Quina diferéncia hi ha entre els dos dibuixos?

(La conversa es pot conduir cap a on els alumnes
mostrin més interés.)

A continuacié, s'iniciara una lectura col-lectiva i
participativa del text, fent anticipacions abans de
descodificar una paraula.

Mestre/a — Ara llegirem el titol d’aquest poema.
Com es deu dir? De quin ocell parla?

Alumnes — Rossinyol.

M. — Abans de rossinyol hi ha una paraula cur-
ta que ja sabem perqué surt moltes vegades i
perque, a més, la tenim a la cartellera de les pa-
raules curtes que ens serveixen per llegir més bé.

A. — El rossinyol.

(En funci6 del nivell dels alumnes es poden fer
diferents observacions sobre les grafies. Per exem-
ple: “Rossinyol comenga amb la ‘v’ com... Quantes
‘0’ té. Sonen totes igual? Com sona la primera? I la
segona?”)

M. — Mirem el primer vers, com comenga?

A —A

M. — La paraula que ve ara, amb quina lletra
comenca? Busqueu a la classe paraules que sabeu
que comencen aixi.

A. — Els dies de la setmana comencen amb
aquesta lletra.
A. — Elmeunom, sinol'escric amblalletra gran,

també (David).
M. — Que hi deu dir? A dalt d'un...

A. — arbre

A. —pi

M. — Quina paraula és més curta, arbre o pi?
A —pi

M. — Mirem el text, com és la paraula que hi ha?
Amb quina lletra comencga?

A. —pi
M. — Ara vénen dues paraules molt curtes que

comencen amb una lletra que no sona, la h. Per
tant, hi diu...

A.— hiha
M. — Que hi ha a dalt del pi?
. —un ocell
. — un rossinyol
. — Mireu si aquestes paraules ja han sortit.
. — Si, un i rossinyol ja han sortit.

A

A

M

A

M. — Llegim fins aqui.

A. — A dalt d’'un pi hi ha un rossinyol
M. — que sempre esta...
A. — cantant

A. —jugant

A

. — menjant...
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M. — Mirem com comenca aquest vers; una
paraula curta que tenim a la cartellera. A més,
comenca com dalt i d’un.

A. —de

M. — (llegeix fins aquf) Qui sap aquesta paraula
0 algun trosset?

A. — pa/pan

M. — de panxa. Que sempre est3 de panxa...

A —al

A. —sol

Estrategies per a la descodificacié

® Cercar les paraules o estructures repetides
(rossinyol, un).

* Llegir les paraules curtes que ja poden estar
memoritzades (articles, preposicions, conjunci-
ons...).

* Consultar o buscar un referent compartit per
atribuir so a una grafia (els dies de la setmana, el
noms dels nens i les nenes...).

* Convidar a la lectura de paraules conegudes
(pi, sol).

* Tenir en compte els indicis grafics de les pa-
raules (paraules curtes, llargues, lletres o sfl-labes
que apareixen i que els alumnes coneixen...).

* Presentar el so (o I'abséncia de S0) que cor-
respon a una grafia (h: hi ha).

Un cop s’ha esbrinat el significat del text, es
poden contestar les preguntes que s’havien fet en
observar la il-lustraci6 (Qué fa el rossinyol?).

També es pot relacionar el text amb el dibuix
(A quin dibuix es refereix la primera estrofa? I la
segona?).

Activitats que es poden fer sobre el
text

De lectura:

¢ Llegir individualment el text en silenci (cal
que cada alumne/a tingui el text escrit i les il-
lustracions), després en veu baixa al company o
companya per contrastar la lectura i, finalment,
fer-ne una lectura expressiva.

* Observar el text i identificar-ne una série de
mots. Per exemple: rossinyol, pi, sol, el.

® Cercar les paraules repetides (el, rossinyol,
un, sol).

Relacionades amb Vescriptura:

* Donar lapoesia amb una série de buits (parau-

les) perqueé hi enganxin, escriguin, copiin (en
funcié del nivell) els mots corresponents.

* Donar la poesia sense les vocals perque les hi
escriguin.

e Construir un petit llibre on s’ha de relacionar
el text amb la il-lustracié. Els infants retallaran la
poesia, dividint-la en dos fragments, i els engan-
xaran al costat del dibuix corresponent.

La poesia treballada es deixara de referent a la
classe per fer, més endavant, un treball més siste-
matic sobre alguna grafia o estructura (per exem-
ple, 'estructura “hi ha”).

Lectura d'un text expositiu

Els alumnes de segon de primaria han anat de
colonies. S’han organitzat per tallers, un dels quals
ha consistit en la recerca i observacié dels réptils
de la zona. Els nens i les nenes han apres moltes
coses i estan forca motivats pel tema.

Un cop a la classe, el tutor/a ha cercat un text
expositiu que parli dels réptils. Abans de llegir-lo,
els nens i les nenes van dient coses i el mestre/a
els ajuda a sintetitzar la idea en una frase que
escriu a la pissarra. També s’esbrina si un conei-
xement és compartit per la majoria. Abans d’es-
criure una idea errodnia es contrasta amb l’opinié
dels altres alumnes per arribar a un acord.

De la conversa, n’han sorgit les idees segiients:
* Els réptils vénen de la familia dels dinosaures.

® Alguns reptils tenen potes i uns altres no.
Entre els dits tenen unes membranes i poden
nedar i caminar per les parets.

* Les serps s'arrosseguen.

® Tenen la pell coberta d’escates. Algunes esca-
tes son fines, com les de la serp, i unes altres sén
gruixudes, com les del cocodril.

* Els réptils que tenen la pell gruixuda la fan
servir d’escut, i la resta tenen altres armes de
defensa, com les dents i el veri.

® Si a les sargantanes se’ls escapca la cua, els
tor-na a créixer; d’aquesta manera es poden esca-
par si les ataquen.

¢ El cocodril, la tortuga, el camaled, la sargan-
tana, les serps, el llangardaix, el dragé sén réptils.

¢ Els réptils sén animals.

* Tenen la sang freda. Estan a la temperatura
de 'ambient.

Després, s’organitza tota la informacié. Els



alumnes pensen i formulen una pregunta que
es pugui respondre amb una frase o més de les
que han anat dient:

e D’on vénen?
e Com s6n?
e Com caminen?

* Com es defensen? ®ee
¢ Quins reptils coneixem?

* Que sén?

Aquestes preguntes s’escriuen ala pissarraamb

un guix de color, al costat de lainformacié que han
aportat els infants, com en I'exemple segiient:

Els réptils

e Els réptils vénen de la familia dels dinosaures.

e Alguns réptils tenen potes i uns altres no. Entre els dits tenen unes membranes

i poden nedar i caminar per les parets.

® | es serps s'arrosseguen.

e Tenen la pell coberta d’escates. Algunes escates son fines, com les de la serp,

i unes altres sén gruixudes, com les del cocodril.

o Els réptils que tenen la pell gruixuda la fan servir d'escut, i tenen altres armes de

defensa, com les dents i el veri.

* Si a les sargantanes se'ls escapga la cua, els toma a créixer; d’aquesta manera es

poden escapar si les ataquen.

o El cocodril, la tortuga, el camaled, la sargantana, les serps, el llangardaix, el drag6

son reptils.

o Els réptils sdn animals.

e Tenen la sang freda. Estan a la temperatura de |'ambient.

A continuacié, els alumnes fan hipotesis sobre
el tema de la lectura i expressen quines coses
voldrien que el text expliqués sobre els réptils.
Aquests darrers interrogants constituiran I'objec-
tiu de la lectura.

Per llegir el text, els alumnes s’agruparan de
dos en dos. Cada alumne/a té el full amb el text
(el text es transcriu al final de l'activitat), que
cobreix amb un altre full i el va descobrint para-
graf per paragraf a mesura que avanga la lec-
tura. Abans de comencar a llegir-lo, pero, els nens
i les nenes estableixen un dialeg sobre els con-
tinguts que hi esperen trobar. Per exemple:

“. Ara parlara de com es defensen.”

“. Si, també explicara alld de la cua de les
sargantanes.”

Després es fa una lectura individual de cada
paragraf per copsar-ne la informacié i, a conti-
nuacié, es comenta si el que han llegit en el pa-
ragraf correspon al que ells havien previst. Per
exemple:

D’on vénen?

Com son?

Com caminen?

Com es defensen?

Quins réptils coneixem?

Qué son?

“_ No, parla d’on viuen.”
“. 8i, diuen diferents llocs.”

En acabat, tots els alumnes fan una lectura
seguida del text. Cada nen o nena, individual-
ment, encercla les paraules que no coneix o que
no entén.

Després, el mestre/a llegeix el text paragraf per
paragraf amb I'objectiu que els alumnes puguin
deduir pel context el significat de les paraules
encerclades. S'utilitzen estratégies que parteixin
del mateix text (recerca de paraules semblants,
mots primitius, sindonims, hipotesis de significats...)
0 bé es recorre a una font externa. Per exemple:

e ‘Repten’ és una paraula desconeguda pels
alumnes que es dedueix del seu context perqueé
se’n fa I'explicacié.

o ‘Mamifers’ és una paraula que es pot relacio-
nar amb un mot primitiu, mamar. Els alumnes
poden acabar d’explicar el significat de la paraula
dient “que neixen de la mare com nosaltres, sen-
se ou”.
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lectura

Cada alumne/a assenyala amb un retolador la 1. Que sén?
informacié nova que aporta el text respecte del

, . . . 2. D’on vénen?
que s’ha escrit a la pissarra. Es posa en comd i

se'n fa la correccié col-lectiva. 3. Quins coneixem?
E sennove ntes in ser con- .
spense S pregunt q1{e puguinserc . 4. Com sén?
testades amb les frases que s’han assenyalat i
s’escriuen a la pissarra amb un altre guix de color 5. Com caminen?

diferent. .
o , . . . Com neixen?
Per 1ltim, s’ordena tota la informacié i se'n

deixa un esquema en un paper d’embalatge per-

6
7. On viuen?
que un altre dia els alumnes puguin produir un 8
9

. . . L. . Qué mengen?
text (oral o escrit), sintesi del que sabien i del Q £

que han aprés: . Com es defensen?

Text que tenen tots els alumnes

ELS REPTILS
Els réptils s6n animals que es desplacen arrossegant el cos per terra; és a dir, repten. Les serps, les sargantanes i les

tortugues sén réptils. Alguns tenen potes i altres no.

Tenen el cos cobert d'escates, neixen d‘ous i no mamen. La majoria dels réptils mengen insectes. Perd alguns, com la

serp, mengen ratolins i altres mamifers petits.

Cada reptil viu en un lloc diferent. Els cocodrils viuen als rius; algunes tortugues, als llacs, i les sargantanes, a les

esquerdes de les roques.
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5. Lescriptura per parelles:
la interaccio en el procés
de composicio

Com ja s’ha explicat anteriorment (enl’apartat
3, corresponent a les bases tedriques pel que fa a
I’escriptura), en el procés de composicié d’un text
hi intervenen una série d’habilitats cognitives:
planificar el text, textualitzar-lo i revisar-lo. A
més, I’escriptor s’ha de representar a qui va dirigit
el text, I'audiéncia, i amb quin proposit escriu.

D’altra banda, I’ensenyament-aprenentatge
d’aquestes habilitats s’ha d’'inscriure en el mateix
procés d’escriptura de textos, sigui quin sigui el
coneixement del codi que en tinguin els alumnes.
Tot aixd demana que el mestre/a planifiqui les
activitats d'escriptura havent escollit una situa-
¢16 comunicaliva real, havent decidit quina sera
la seva intervencid pedagogica i quina en sera
l'organitzacid més adequada.

L’escriptura per parelles d'un text del qual els
alumnes coneixen el destinatari i I'objectiu és
una activitat que facilita I'is de les habilitats de
composicio gracies a la interaccié que es pro-
dueix entre ambdés. Els dos alumnes-escriptors
s’han de posar d’acord en giiestions com ara qué
han de “dir”, com ho han d’'escriure, amb quines
lletres s’escriu, quina informacié falta, quina és
sobrera, etc.

Aixi mateix, I'escriptura negociada entre dos
alumnes a partir d’'una situacié comunicativa
coneguda fa que es planifiqui, es textualitzi i
es revist el text a mesura que es va produint. Ai-
xi, els nens i les nenes s’exerciten en la recur-
sivitat d’'una manera inconscient, producte de la
propia activitat. Els alumnes rellegeixen el text
per determinar-ne la continuacié o per saber
que han d’escriure, per exemple.

La necessitat d’argumentar per convéncer l'al-
tre pel que fa a la manera d’escriure una paraula,
o bé que s’ha de dir, com s’ha de dir, etc., obliga els
alumnes a explicitar els seus coneixements, amb

lectura

la qual cosa desenvolupen la capacitat de reflexi-
onar sobre la llengua (funcié metalingiiistica).

Finalment, aquesta activitat afavoreix l'inter-
canvi verbal en catala entre els nens i les nenes.
Aquest fet és molt important en una situacié d’im-
mersié o amb alumnat no catalanoparlant per
assegurar que la interacci6 verbal entre els alum-
nes, sense la preséncia del mestre/a, es faci en
catala. Els alumnes saben que el text ha de ser en
catala i, per tant, d'una manera forca natural, tota
la discussi6é a I'’entorn d’aquesta activitat és pro-
dueix en la llengua d’aprenentatge de I'escola.

Exemplificacio d'una escriptura per
parelles en una classe de primer curs
de cicle inicial d’educacio primaria

Alaclasse de primer, els alumnes han aprés una
colla de cangons des que ha comencat el curs. Les
canten sovint i n'estan molt satisfets. Segurament
per aixd, un alumne ha proposat a I’assemblea de
classe de fer un concert per als pares. Tothom hi
ha estat d’acord i de seguida s’ha parlat de com
organitzar-lo: quin dia es fara, a quina hora, on...
Fruit d’aquesta conversa, el mestre/a els ha pro-
posat d’escriure una invitacié per als pares.

Aquesta vegada, el mestre/a els ha dit que la
invitacié I'escriurien de dos en dos. Ja ho han fet
alguna altra vegadai ja saben com empescar-s’ho.
De totes les invitacions que s’escriuran, se'n tria-
ra una i es corregira col-lectivament a la pissarra;
aixi es podra fotocopiar i donar-la a les families
ben escrita i sense faltes. Les altres invitacions es
penjaran a la cartellera perqué tothom les pugui
llegir. Sempre ho fan aixi. Un dia es millora el text
d’'un company/a i un altre dia li tocara a un altre.



A continuacié es transcriu i s'analitza un frag-
ment del protocol de la produccié6 d'un dels tex-
tos,?® tal com I’han escrit els dos nens:

1 Raiil
2 Ferran
3 Raiil

4 Ferran
5 Raiil
6 Ferran

7 Raul

8 Ferran

9 Raiil

— Escric jo i tu vas dient les coses.
— Bé. Que posem?

— Posem..., estimats pares i mares, 0i?
(Escriu astimatpa...)

— No, no, separat.

— Separat? La “t” separada?

— No. Estimat, ara has de posar una
“s”,

— Estimats? (Esborra “pa” i escriu
estimats.)

— Estimats, perquée si no, diria estz-
mat.

— Pares i mares (escriu paras i
maras.) Ara posarem la data... Quin
dia ho farem, divendres o dijous?

Text escrit pels alumnes

10 Ferran — Dimarts.

11 Raiil

1,2

4,5,6,7,8

9,10
11

— (Escriu dimars.)

l

l

Distribucié de tasques.
Proposa part del contingut.

Correccié de dues errades: la
primera, d’ortografia natural
—separacié de dos mots (esti-
mats/pares)—, la segona, mor-
fologica —concordanga de de-
terminant i nucli (estimats pa-
res i mares).

Escriptura del contingut acordat.
Negociacié de nou contingut.

Escriptura del contingut acordat.

o ALo» Am,\o
oy Merns wnloron  Comaora.
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20. Experiéncia extreta d’Ambrés, F.X.; Canal, I. “L’escrip-
tura per parelles al cicle inicial”. A Escola Catalana. Barcelona,
1995, nim. 316, pag. 27-30.

(Primers dies de marg)
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6. La vida a l'aula

I I'escriptura:

I'as de la llengua

en situacions funcionals

La vida a I'aula té molts moments que es poden
aprofitar per utilitzar la llengua en situacions co-
municatives i funcionals. Aquests en sén alguns
exemples.

Reportatge d’una visita al zoologic

La setmana passada, els alumnes de P5 de la
classe de les Bruixes van llegir al diari i van sentir
ales noticies de laradio i de la televisié que al zoo
havien nascut alguns animals.

Com que estaven molt interessats en els naixe-

REFORIATGE : EL Z00

\“-;' gl 'a',nF,\’f .h{ T.»O\\'\?O\

n
jay aja}q e

v 0s Lru O\SJY”\ an

Rord on O\S*l\f\S .0

ments, perque la Paula havia tingut un germanet
feia poc, ho van aprofitar per fer una sortida.
L’objectiu era veure en directe I'esdeveniment i
portar un testimoni grafic (fotografies) a la clas-
se perqué tothom ho pogués veure. De passada,
també podrien observar els altres animals, tots
els que tinguessin temps. Després, organitzarien
un petit reportatge grafic de la sortida per in-
cloure’l a la revista de I’escola.

El resultat fou un recull de fotografies d’al-
guns dels animals visitats amb el nom de cada un
escrit a sota. La foto més festejada va ser la de
la foca amb la seva cria acabada de néixer.

Escriptura de vivencies personals:
carta a una nina de I'escola

L’Alicia és una nina de roba que conviu amb els
alumnes de la classe dels Globus, que tenen qua-
tre i cinc anys. També tenen alguns titelles que
segueixen els esdeveniments de ’aula: en Picarol,
en Tombarella, I’avia Pepa...

L’Alicia és una més a la classe i, durant els caps
de setmana, els alumnes se la poden emportar a
casa a canvi d'una invitacié personal feta lliure-
ment per l'alumne/a interessat.

Es una nina tan alta com els mateixos alumnes,
perque la van construir a partir de la silueta d’'un
d’ells. Per cabells, ells mateixos li van triar dues
grans trenes de llana de color groc, i té els ulls
blaus. Com que és de la seva talla, porta roba i
bata com la dels infants.

La possibilitat de tenir un personatge aixi a
l’'aula fa que els alumnes I'ajudin a fer coses, li
expliquin aneécdotes i vivéncies, se 'emportin el
cap de setmana a casa perqué participi de la seva



vida familiar, la vesteixin i la despullin, i que la
tinguin en compte en els diferents esdeveniments
de la vida de l'aula.

Al final de curs, d'una manera espontania, els
alumnes de la classe dels Globus li han volgut es-

criure una carta-missatge d’'acomiadament. Ca-
dasci ha escrit d’acord amb el nivell d’apre-
nentatge en qué es trobava i li ha explicat allo
que li venia més de gust. En Miquel li ha escrit
aixo:

U
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1. Lescriptura col-lectiva:
el modelatge en el procés
de composicio

La correspondéncia escolar

Als nens i les nenes de la classe de les Timba-
les (P5) els agraden els titelles; per aixd, quan van
saber que els nois i les noies d'una altra escola te-
nien els titelles d’en Nin i Non (personatges que
coneixen molt perqué surten en els seus llibres de
lectura, que treballen setmanalment per racons),?!
els va faltar temps per demanar al seu mestre/a la
presencia d’aquells simpatics ninots a l'aula.

Els mestres de les dues escoles es posaren en
contacte i aviat els titelles pogueren ser manipulats
pels alumnes de la primera escola i en van fer els
personatges d’'una bona representacié. Després, i

com a mostra d’agraiment, els alumnes de la classe
de les Timbales van enviar una carta escrita col-
lectivament als alumnes que els havien deixat els
titelles.

En el procés d'escriptura de la carta, el mes-
tre/a era l'encarregat de codificar a la pissarra tot
alld que els alumnes anaven proposant, tot
potenciant la participacié de tothom i aplicant
estrategies d’'intervencié per tal d’anar conduint
el procés d’interaccié que suposa una situacié
comunicativa com aquesta.

Finalment, el text queda arrodonit i tothom el
copia en un full. Una d’aquestes cartes va ser
escollida per enviar-la a I'escola, juntament amb
els titelles Nin i Non:

-
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21. Boixaderas, R.; Ros, R. Barcelona: Onda (Nas de Bar-
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8. La produccio de textos:
ajuts que faciliten
commos'sﬁﬁ de textos

Elrepte de plantejar I'ensenyament de I'escriptu-
ra des d’'una concepcié funcional de la llengua escri-
ta comporta proposar situacions de comunicacié
que permetin la composicié de textos per part dels
infants. Aquest fet obliga els nens iles nenes a fer uis
de tots els aspectes que intervenen en I'escriptura.

En les exemplificacions que es presenten a
continuaci6, els infants ja han aconseguit I'estadi
alfabétic en el procés d’aprenentatge del codi,
perd encara no han automatitzat habilitats de
tipus psicomotriu com, per exemple, la regularitat
en I'execucié de les grafies, o aspectes formals
com la convencié ortografica. Aquestes mancan-
ces entrebanquen el funcionament de les habili-
tats de composicié (planificar 'escriptura del text,
textualitzar-lo i revisar-10) i dificulten 1'obtencié
del maxim rendiment en cadascuna de les habili-
tats i aspectes implicats.

Per aquest motiu, convé oferir ajuts als infants
perque els puguin aplicar en el procés de composi-
cié. A continuacié, se'n presenten dos exemples.

Construim un conte

Aquesta proposta esta pensada per ajudar alum-
nes d’entre set i vuit anys a escriure narracions de
forma estructurada.

Consisteix en un seguit de fitxes que permeten
l'escriptura d’histories diferents. Cada fitxa ofereix
una doble opcié per continuar el desenvolupament
de la narraci6 i, alhora, déna idees a 'alumne/a per
concretar els esdeveniments, descriure els perso-
natges i, finalment, acabar el conte.

Per fer aquesta activitat cal presentar el mate-
rial als alumnes i escriure el conte col-lectivament,
ja que aixi es familiaritzen amb el seu funciona-
ment. Com a referent per construir la historia, es
presenta 'exemple d'un recorregut possible i el
model de les tres primeres fitxes:

Exemple de recorregut per escriure una historia

1 Férmula de comencament

2 Descripci6 de! protagonista

VA

El protagonistava  3A El protagonista
a buscar un tresor  va a cérrer mén

Arriba a unacova 4A Arriba a un
misteriosa castell
Un personatge 5A Lluita amb un

liindicaelcami  personatge geganti

7A Un personatge
magic |'ajuda

7 N\

Guanya la Hluita

Es fan amics 8A El protagonista
i l'acompanya es perd
Un personatge 10A Cau en un
magic |'ajuda parany

11A El protago-

Un personatge _
nista se'n surt

I'ajuda

13 S'acaba la histdria

14 Formula d’acabament
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Tria una formula de comengament:
e Vet aqui una vegada. ..
* Una vegada hi havia. ..
e Fa molts i molts anys...

e Vet aqui que en aquell temps que de la palla en
feien fems. ..

e Vet aquf que en aquel! temps que els ocells
tenien dents. ..

o En un racé de! mon on tenia nas tothom. ..
¢ Un dia de bon mati...

Vés al nimero 2.

Descriu com és el protagonista i on viu.

Vés al nimero 3.

Tria {'opcid que t'agradi més:

A) El protagonista vol anar a cérrer mén. Per que?
On vol anar?

B) E! protagonista vol anar a buscar un tresor.
Quin?

Si has triat |'opci6 A, vés al nimero 4.
Si has triat |'opcid B, vés al nimero 5.

En primer lloc, es déna una fitxa a cada parella
d’alumnes i se’ls demana que en facin una lectura
silenciosa. Després, cada parella va verbalitzant el
fil narratiu seguint 'ordre numeéric del material i
el mestre/a I’escriu a la pisarra.

De tant en tant, s’atura la construccié del conte
per rellegir el que s’ha escrit a la pisarra. Aixi, els
alumnes, amb el modelatge que ofereix el mestre/a,
aprenen a revisar la coheréncia i la cohesié (pun-
tuaci6, Gs pertinent dels pronoms...) del text.

Finalment, el conte es copia en un full i se n’e-
dita una copia per cada alumne/a.

|‘ensenyament-aprenentatge de la lectura

Una vegada s’ha dut a terme tota l'activitat, es
plastifiquen les fitxes i s’ordenen en un classifica-
dor o fitxer perqué els alumnes puguin treballar
individualment, per parelles o en petit grup.

Férabo que els alumnes poguessin teniral’abast
un diccionari de classe o referents on consultar
'escriptura correcta de mots usuals, com també
paper especial (de colors, amb sanefes, etc.) per
poder passar la histdria en net un cop acabada.
Aquestes histories poden ser llegides a la resta
dels alumnes i aplegades en forma de llibre de
contes per a la classe.

A tall d’exemples, s'inclouen a continuacié dos
contes escrits per alumnes de segon curs a partir
d’un material construit amb els criteris descrits.
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Orientacions per a l"ensenyament-aprenentatge de la lectura

i l"escriptura

Reescriptura d'un poema

Els alumnes de segon de la classe dels Micos
s’han assegut en rotllana davant de la pisarra per-
que avui, amb el seu mestre/a, reescriuran un
poema.

L’activitat té diversos objectius: €l primer és
jugar amb les paraules tot fent un poema nou a
partir d’'una estructura donada; el segon, com-
prendre queé és un text poétic i coneixer les carac-
teristiques principals que el diferencien d'un text
narratiu; un altre, relacionar l’activitat de rees-
criptura amb la biblioteca d’aula.

Han encetat un petit debat sobre el que saben
entorn dels poernes a partir d'un llibre de poesia
que han dut a l'aula: caracteristiques de I'estruc-
tura dels textos poétics, importancia dels titols,
paper de l'autor o autora, per a que serveix la
poesia, si els agrada... Aleshores, el mestre/a ha
copiat el poema a la pisarra:

El cavall

Guaita aquest cavall
com mou la gropa
amunt i avall,

amb el seu plomall

i estreps de metall!

Fa un terrabastall
quan galopa

que eixorda la vall
com quan canta el gall!

Renée Mathieu®

Tanmateix, no ha escrit el titol del poema ni
“terrabastall”, ni el nom de l'autora, amb la inten-
ci6 que, entre tots, anirien completant aquests
buits. Es I'ocasié de parlar del perqué dels titols,
d’entendre que una obra pot estar firmada pel seu
autor o ser anonima i de fixar-se en paraules
dificils a partir d’endevinar-ne les lletres (es pot
fer, per exemple, amb el joc del penjat).

992. Mathieu, R. Sons © cangons. Barcelona: Joventut, 1988.

Després, han treballat la resta de vocabulari
que els era dificil d’entendre. Sempre és conveni-
ent que intentin resoldre els problemes de com-
prensi6 entre ells mateixos o bé buscant en altres
fonts d'informacio.

Arribats en aquest punt, els alumnes han fet
una lectura expressiva i en veu alta del poema,
diferents cops, per anar-lo memoritzant, tot sen-
cer o una part.

La poesia també ha estat triada perque permet
treballar el so [£]. Aix{, col-lectivament han fet una
llista amb aquelles paraules del poema que tenien
aquest so (cavall, metall, plomall...) i, despreés,
una llista d’altres paraules (all, amagatall, mi-
rall...). Uncopescritesala pissarra, es fael treball
de pronuncia.

Quan ja han interioritzat el significat, el vocabu-
lari i l'estructura del poema, continua la tasca de
creacié individual. Cada alumne/a escriu un poe-
ma nou a partir de I'estructura que té l'originalien
f2 una il-lustracié. Amb les produccions noves de
reescriptura del poema hi ha prou material per
fer-ne un llibre per a la biblioteca de l'aula, per
poder-lo llegir, mirar, recitar, comentar...
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9. La correccié col-lectiva:
el treball ortografic

La correccié col-lectiva té com a objectiu la mi-
llora del text d’un alumne/a a partir de les aporta-
cions dels seus companys/es per obtenir un pro-
ducte correcte.

Per mitja de la correccié collectiva s’aconse-
gueixen diversos tipus d’aprenentatge: els alum-
nes s'adonen de la necessitat social de I'is de les
normes ortografiques, permet compartir els co-
neixements, facilita la reflexié sobre la llengua,
es poden assolir nous coneixements a partir dels
continguts apresos...

Amb aquesta activitat es proposa I'aprenentat-
ge de l'ortografia a partir d'una situacié interac-
tiva. Cal partir sempre de situacions reals d’es-
criptura; és a dir, escriure per a un receptor cone-
gut alld que realment es vol comunicar. Els textos
poden ser produits individualment, per parelles, a
partir de l'organitzacié de I'aula per racons, en el
treball collectiu, etc. D’altra banda, els propis
companys/es poden ser els destinataris de la pro-
duccié escrita. La difusi6 dels textos corregits
col-lectivament es pot organitzar a partir de
cartelleres, reculls per a la biblioteca d’aula, foto-
copies per a l'album de cada alumne/a, etc.

La correccié col.lectiva ofereix, a més, infor-
macié al mestre/a respecte dels coneixements:
quins sén els aspectes ortografics que s’apliquen
en la composicié de textos, quins sén els aspectes
treballats en activitats de sistematitzacio, perd
que encara no es transfereixena I'expressid escri-
ta, quina és la diversitat del grau d’'aprenentatge
de lalumnat, quina és la capacitat de reflexié
sobre la llengua dels infants, etc.

La correcci6 col-lectiva és un marc adequat de
partida per a la planificaci6 d’activitats de siste-
matitzacié d’aspectes ortografics, ja que el mes-
tre/a pot observar les relacions so-grafia o les
regularitats ortografiques més pertinents no
consolidades per tot 'alumnat.

D’altra banda, la realitzacié d’aquestes activi-
tats esdevé més significativa per als nens i les
nenes si es relacionen amb els aspectes ortogra-
fics sorgits en la millora dels seus propis textos.

Es proposa l'itinerari segient per dur a terme
activitats de sistematitzacié a partir de la correc-
ci6 col-lectiva de textos (els procediments els
realitzen els infants):

e Observacié de relacions so-grafia o de regu-
laritats ortografiques no consolidades per tot
I'alumnat.

e Establiment de relacions so-grafia o formu-
lacié de normes ortografiques.

¢ Exercitacié de relacions so-grafia o de regu-
laritats ortografiques.

Arrodoniment d'un text i activitats
de sistematitzacio

L’activitat de correcci6 col-lectiva que s’ofereix
a continuacié s’ha fet amb nens i nenes de segon
curs d’educacié primaria (mes de maig) que se-
gueixen el Programa d’Immersié Lingiistica, en
una aula amb un 95% d’alumnes no catalanopar-
lants, i ha estat extreta i adaptada de la fitxa
didactica del nimero 307 d’Escola Catalana.

L’alumme/a presenta Uescrit a la classe 1 el
llegeix. Quan ho fa, I'escrit ja és copiat ala pissar-
ra perque, d’aquesta manera, els altres nens i
nenes poden seguir-ne la lectura i veure si es
correspon amb el que hi ha escrit.

Els alumnes ja saben que aquest text pot
tenir errades,les hauran de buscar, comentar-les
i corregir-les. Aquest escrit no serveix de model
de llengua, siné que esdevé instrument de tre-
ball.
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Per al bon funcionament de 'activitat col-lec-
tiva és important I'ds correcte dels habits a Uau-
la. Cada nen o nena, quan vulgui fer una inter-
vencio, ha de demanar la paraula aixecant el brag
i esperar que el mestre/a digui el seu nom per co-
mencar a parlar. La resta escolten les interven-
cions i explicacions que es deriven de l'activitat.

També és important establir unes pautes deter-
minades que serveixin per centrar 'activitat. La
correccid col-lectiva s’ha de fer cada setmana, el
mateix dia i a la mateixa hora, i mantenir una
presentacié idéntica per a tots els escrits.

En una sessié de treball es corregeixen i s’ar-
gumenten totes les errades del text, encara que
aixd suposi repeticions. Es tracta d’una bona es-
tratégia per a 'aprenentatge, ja que es van incor-
porant elements per a largumentacié i, alhora,
permet anar relacionant tipus d’errades similars
amb solucions equivalents.

A continuaci6 s’ofereixen alguns fragments del
protocol que ha permés seleccionar alguns tipus
d’errades diferents a partir del text “El drac que
era molt bo” :
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Fragments del protocol de correccié
col-lectiva

1.B/V

MESTRE/A — Vejam, el Joan ha fet aquesta histo-
riaiara us la llegeix. Molt bé, escolteu tots! Aneu
seguint-la a la pissarra. Mireu bé quines equivoca-
cions hi ha. Comencarem pel titol. (En Joan lle-
geix el text.) Quines coses hi veieu? A veure M.
Jesus.

M. Jests — La v de bo va amb mintscula.
M. — Ja hi va, amb mindscula.

M. Jests — No, amb majiscula.

M. — Amb majiscula?

MiriaM — No, és una b alta.

M. — B alta, no majtscula, b alta. Tenim dues
bes: b altaiv baixa. Totes dues sonen igual. Bova
amb b alta. Molt bé...

2. I (conjuncié)/HI (pronom)
Jorni — La % del comencament va amb 4.
M. — Va amb % perqueé és Hi havia una vega-

da.laquesta 7 porta 4. No és 1a i d’'un llapis i una
goma, és una altra 1. La ¢ de hi havia una vega-
da. Molt bé. Més coses.

5. Puntuacié (punt i seguit)

DanieL — Després de Jormiga hi ha d’anar un
punt.

M. — Per queé hi ha d’anar un punt aqui?
DANIEL — Que tota la gent tenia molta por.

M. — Si, ja parla d’una altra cosa. Ja no parla
del drac, siné que parla de la gent. Doncs, aqui
s’acaba la frase que ens explica com era aquest
drac. Després ens explica coses de la gent.

9. LL/J

Nuria — Ajudar.

M. — Ajudar, qué passa aqui?

NUria — La Il és una j.

M. —La doble ela és una jota. S, perque sino, no
diu gjudar, diu alludar i diem ajudar. Més coses.

12. Pronom feble -LO

Noemf — Que on diu ajudar hauria de dir aju-
dar-li.
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M. — No ben bé. Penseu-hi. Aixd és una mica
dificil. Penseu-hi. Qué hi podem posar, Miriam?

Miriam — Ajudar-lo.

M. — Si, fixeu-vos en una cosa: el drac es va
fer amic... © va decidir ajudar el drac. Esteu
repetint el mateix. Podem posar-hi una altra co-
sa que digui el drac sense repetir la paraula. Can-
viem el drac per -lo.

Activitats de sistematitzacio
a partir de la correccio col-lectiva

Per exemplificar activitats de sistematitzaci6 a
partir de la correccié col-lectiva, s’ha escollit la
dificultat que sorgeix al punt 9 del protocol, jaque
es tracta d'una manca de discriminacié dels sons
[A] i [3] freqient en les aules amb un alumnat
majoritariament castellanoparlant.

Recerca de paraules amb les lletres 1
i j i discriminacid auditiva

Es preparen dos cartells encapgalats amb les
lletres [l ij, respectivament i es proposa als alum-
nes que al llarg d’'una setmana escriguin en forma
de llista, al cartell corresponent, les paraules que
trobin amb aquestes lletres als llibres de la biblio-
teca, de text i en altres referents escrits de I'aula.

W

Co \Ia” j"‘jue'm
Hapis
? ro,:)a
JAeres
Jj%q velo
“ vna

Al cap del termini establert, el mestre/a llegeix
les paraules d’ambdues llistes fent eémfasi en la
pronuncia dels sons [£] i (3] perque els alumnes els
puguin discriminar. Després, el mestre/a diu al-
tres paraules i demana als infants que assenyalin
la llista en la qual les escriurien.

Formulacio de les relacions so-grafia

Es preparen dos referents per a l'aula, en els
quals es visualitzin les relacions so-grafia que es
treballen. Per exemplificar-los, es fa s d’alguna
de les paraules escrites pels alumnes a les llistes
de recerca.

Exercitacio de les relacions so-grafia

Per exercitar les relacions so-grafia treballades
a partir de la correcci6 col-lectiva, es pot fer ts del
dictat preventiu (Galf, 1971).% El mestre/a confe-
geix un text curt a partir de les paraules que els
infants han escrit a les llistes i I'escriu a la pis-
sarra. Es llegeix en veu alta, se’n comenta el sig-
nificat i es rellegeixen les paraules que tenen els
sons [£] i [3], fent I'démfasi necessari per aconse-
guir una prondncia correcta. Els alumnes copien
el text i escriuen en una llista les paraules treba-
llades. L’endem3, el mestre/a dicta el text ante-
rior i, després, el torna a escriure a la pissarra
perque els infants en puguin fer la correccid.

23. Gali, A. L'ensenyament de Vortografia als infants.
Barcelona, 1971.













