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Capitol 1Paradigmes, conceptes, teories i aproximacions
metodologiques a I'alfabetitzacio inicial

En aquest primer capitol situarem la nostra mirades diferents maneres com s’ha
entes I'ensenyament inicial de la lectura. Si @emetem al que mencionen Clemente i
Dominguez (1999), durant molt de temps s'ha mamting intens debat lligat a quan i
com ensenyar a llegir. Aquest debat s'ha vist mergat per les aportacions que des de
la recerca s'han anat fent en aquest camp, | petgligmes cientifics imperants en el
camp de la Psicologia, que han tingut sempre rapsi@ns respecte de la
conceptualitzacié de la lectura, del seu ensenyanuais processos que condueixen al

Seu aprenentatge.

L’abordatge d’aquesta amplia problematica, supdeadee a diferents aspectes que
contribueixen al manteniment i pervivéncia de lescepcions que han existit i
existeixen entorn a 'ensenyament i aprenentatde betura inicial. Concretament, ens
interessa:

1. Descriure breument les arrels historiques deséayament de I'alfabetitzacio,
les formes d’entendre com calia ensenyar a llegirepoques passades i com, en
diferents moments historics, socials i culturads|dctura i I'escriptura s’han concebut
de manera diversa a semblanca del que ha passdaatefinicié del que era ser lector
o escriptor. Aixi, en l'actualitat, la lectura ie8criptura, enteses com a productes
d’origen socio-cultural, es conceben com a einearftentals i necessaries per assegurar
un desenvolupament integral de la persona.

2. Dilucidar quins grans marcs o referents tedsiban dibuixat entorn a com
ensenyar a llegir i a escriure, en quins marcsofigics es fonamenten, i com es
conceptualitza, des de cadascun dells, el procéprahentatge i el paper dels
participants en aquest proceés.

3. Establir una caracteritzacié contrastada depesximacions identificades per

a I'ensenyament de I'alfabetitzacio inicial.

1.1. Les arrels historiques en la conceptualitzaciode I'ensenyament de

I'alfabetitzaci6 inicial

Les opcions preses en relacié a lI'ensenyament declara, tradicionalment molt
polaritzades, han estat i resten encara estretdhgates a la comprensié que es té de

diversos aspectes:
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coms’apren a llegir: de manera sequencial i progvassientrant I'atencié en

elements minims de l'escrit per passar més tardcaii en la comprensio,

versus aprenentatge fonamentat en la comprensia fuhcionalitat que
embolcallen aquests continguts;

- dequeés el que cal aprendre en els moments inicialenaptatge dirigit a
comprendre un codi de transcripcid grafica per @diccposteriorment a la
comprensio, versus aprenentatge d'un sistema deseqtacié que remet a la
comprensié de molt diversos elements: linglUisticeemantica, sintaxis,
ortografia-, textuals i grafics;

- deper ques'utilitzara la lectura —amb quines finalitats gemius-;

- i de lescaracteristiguesque han de definir al lector: simple oralitzador i

transmissor/receptor passiu de la informacio, \gersactiu integrador/

transformador d’informacions procedents del text.

Com descriuen Manguel (1998) i d'altres historiadda lectura i el seu ensenyament
s’han trobat condicionats per les formes canvidi@stendre per que serveix llegir, qui
pot llegir i com cal o es pot llegir. Aixi doncserpposar un exemple que serveixi de
referent i contrasti amb les visions que podenT Emiaquests moments sobre la lectura,
podem situar-nos a la Baixa Edat Mitjana. En agoetiode la immensa majoria de la
poblacié era analfabeta i la lectura estava ragttina certs contextos, normalment
vinculats a la religiositat. L'acte de llegir esalizava oralment -ja que la funcio
principal que se li reservava era la de transmetoemacio, de fer accessible un escrit-;
la lectura silenciosa, per tant, era poc usuas ipessibles interpretacions dels textos
escrits quedaven delimitades per les directriugdres iniciats, que eren els encarregats
d’arribar al significat (Olson, 1998). Com apunten, entre déaltrChartier i Hébrard
(2000) i Clemente (2004), I'ensenyament de la lengscrita s'impartia en centres
religiosos, en els quals s’ensenyava a memoritifaredts textos en llati, aixi com les
regles de la gramatica, i es practicava I'exeritae la lectura en veu alta. En aquest
context que hem descrit, ser “lector” suposava,eggment, fer una lectura oral,
publica, i es donava per fet que la interpretaeblector erda interpretacio -i no una

interpretacio entre d’altres possibles-.

Actualment, les funcions a les quals serveix ltuleci les maneres en les quals es pot i

ens cal llegir, superen ampliament aquelles fordeeegir i ser lector, malgrat que la
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lectura oral continui pervivint. La lectura resppmotius ben diversos —des de cercar
informacio, a poder-se distreure, per aprendre, pasler executar determinades
instruccions amb una finalitat concreta-, i per emjumotiu les demandes que
s’exerceixen sobre el lector van més enlla del dode la diccié. D’aqui se’n deriva
que la definicié concreta del que és llegir | setdr esdeve ampliada i problematitzada,
ja que no és el mateix llegir per aprendre, qugrllen text per cercar un numero de
telefon, que llegir per distreure’s o per gaudur@ historia, o per interactuar amb els
textos, hipertextos i la informacié que s’aportaavés de les noves tecnologies de la
informacio i la comunicacié. Ser lector als inidel segle XXI implica dominar una

complexa competencia:

“La competencia lectora consiste en la comprensgi@i empleo de textos escritos y en
la reflexion personal a partir de ellos con el fie alcanzar las metas propias,
desarrollar el conocimiento y el potencial personalparticipar en la sociedad”.
(PISA, 2004, pp.101-102)

La societat en el seu conjunt té la responsabilitajudar als membres més joves a
aprendre aquestes funcions diverses que s’atribne& la lectura, I'ensenyament
sistematic de la qual es delega, de forma prigaitar I'escola. Moltes vegades s’ha dit
qgue hi pot haver alfabetitzacié sense escola, gam és impensable I'existéncia de
I'escola com a institucié sense la necessitat aeergditzar 'accés a I'alfabetitzacié a
sectors de la societat que durant segles van @urearge d’aquesta tecnologia. A
'escola s’han d’organitzar les experiencies quamgdin assegurar que els alumnes
s’'apropiin i vagin coneixent les diverses manemedlehir i de relacionar-se amb els

textos.

Ara bé, a totes les epoques hi ha hagut persomtsadés; I'aprenentatge de
I'alfabetitzacid, és doncs tan antic com la histoils pares de I'alfabet que emprem,
els grecs, van ser també els primers en situdraess de I'ensenyament de la lectura en
aguest sistema de representacio. En aquells ifiaigbetitzacio es va concretar en el
gue coneixem com a “metode alfabétic” (Morais, )9@®nsistent en I'ensenyament
del nom de les diferents lletres de I'abecedan,posteriorment relacionar-les amb els
Seus sons corresponents, combinar-les amb lessvogabgressivament arribar a la

lectura de les paraules. Segons Martin (1999) a¥if2002), aquest sistema va ser el
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prescrit en gairebé tots els llibres des de I'anfRpma fins a les acaballes del segle
XVIII i, en alguns casos amb lleugeres variacidres perdurat fins a I'actualitat, sol o

en combinacié amb altres sistemes d’ensenyament.

De fet, pels volts del segle XVI, i en I'ambit gemic, es van introduir algunes
variacions a les propostes alfabétiques (Moraisgitop i va apareixer el “metode
fonétic”, el qual s’atribueix a Ickelsamer (Cueva889). En aquest cas, en comptes de
presentar i treballar amb els noms de les lleaeqroposava I'ensenyament del seu so
per posar-lo en relacié amb una grafia concretadtrells moments llegir era concebut
com una activitat fonamentada en la descodific&i@énsenyaven les correspondencies
entre les lletres i els sons, perd sense seguairéode l'alfabet ni tampoc esperar a
coneixer totes les lletres per passar a lleglabés i algunes paraules.

Senyala Vifiao (op.cit.) que mitjancant I'Us de ilag per aprendre a llegir, les quals
recollien o bé la proposta alfabética o bé la ficaetfins a finals del segle XVIII el
procés d’aprenentatge de la lectura podia durae @us o tres anys, i apareixia seguit
per 'ensenyament de I'escriptura, que es podidopgar un parell d’anys més. Vifiao,
des d'una perspectiva socio-historica aporta unjucdnde raons que sustentaven
aguesta forma d’ensenyament i aprenentatge finsegle XIX. Entre daltres
arguments, senyala la inercia de les practiquedarscels interessos gremials i el sentit
gue tenia la lectura: servia per llegir en veu, algger tant es requeria una bona diccié i
no es buscava la interpretacié personal, ni la cengid del missatge. Malgrat que a
finals del segle XIX i principis del XX, a semblandel que passa a Estats Units (Stahl,
1999), es comenca a donar importancia a la compreaguesta s’entén, igualment,

com a producte d’'una correcta declamacio.

Pel que respecta a Espanya, la manera de concebhserlyament de la lectura i de
percebre les funcions del lector i les competéncikabilitats que calia ajudar-lo a
desenvolupar, eren molt similars a les que hemridledenent al que succeia a Europa.
D’aquesta manera, la perspectiva instruccionalsuiditzava per ensenyar a llegir era
I'alfabetica o sintética (des del segle XVI fins aticis del XIX). Aquest fet es constata
observant els documents que es van publicar enllagmoca, com Origen de las
ciencias, arte nuevo de leer, escribir y contler Gabriel Fernandez Patifio (1753), i el
Tratado del origen y arte de escribir biede Fr. Luis de Olod (1766, ambdéds a Vifiao,

2002). D’entre els materials que s’empraven peemye aquest contingut, hi havia les
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Beceroles procedents de Catalunya (Clemente, 2004), ambqleds fins i tot
s’ensenyava a llegir a les escoles d’Europa alteseylX i XX. Aquests llibrets
marcaven la sequéncia d’'aprenentatge que haviagiérd'alumne, i situaven I'eémfasi
en la capacitat de descodificacid, element impnetigie per una diccié correcta, que

era I'objectiu final de I'aprenentatge.

Retornant la mirada al context europeu, tot i guei$io “limitada” del que significava
ser lector es va mantenir fins ben entrat el s¥leVinao (op.cit.), Morais (op.cit) i
Solé (1997), indiquen que cap a les darreries elglesXVIll es produeixen canvis a
diferents nivells que acaben repercutint en I'epasrent de la lectura, en la seva
consideracio i en la definicié del que és ser etole Aixi, comenca, en alguns casos, a
ensenyar-se la lectura i I'escriptura de forma ##mia, tot i que es mantenen com a
“disciplines” separades i, com veurem, depenentladdonamentacié tedrica que
s’adopta es continua fent precedir 'ensenyamenladiectura al de I'escriptura. En
segon terme, sorgeixen noves propostes d’ensenyaieela lectura, que apareixen
recollides en els anomenats sil-labaris, i S'irtemqtie el seu aprenentatge sigui més
rapid i al mateix temps que permeti llegir més makeja que comenca a haver-hi una
elevada diversificacié textual —apareixen llibresatars, novel-letes, pamflets...-. En
aguest periode s'inicia el que s’ha anomenat “teckxtensiva’, caracteritzada per
'accés a textos diversos que podien ser llegitstarpretats segons la voluntat del
lector. En consonancia amb aquestes transformaaongencen a alcar-se algunes veus
critiques amb el metode fonetic -i en contra daltrmétodes relacionats, com
I'alfabetic-, com la de John Amos Comenius (165Faeasa, Anula i Martin, 1995), les
quals afavoreixen I'emergencia d’'una nova perspactin la comprensié de com es
produeix I'aprenentatge i de quin és el paper gatticipants en la situacié educativa.
Comenius preconitza que els alumnes sén igual id&acjue el docent en el procés
d’aprenentatge i que no sempre aprenen allo gyerelessors els ensenyen. Per aquest
motiu els docents sén considerats uns aprenentstraogen de comprendre les
expectatives dels alumnes, de la cultura i de tesuaitats en les quals aquests es
desenvolupen (Lacasa, Anula, Martin, 1995). Degu#ata postura, es promou la idea
de comencar I'ensenyament de la lectura des dalikainterna de les paraules, com a
mitja per llegir-ne de noves. També trobem d’alfyespostes, com la de Nicolas Adam
(1787, Vraie maniere d’apprendre une langue quelcongaeCharmeux, 1998), que

defensa I'ensenyament de la lectura a partir @éblalf amb paraules senceres i seguint
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un “ordre natural” a semblanca de I'aprenentatg&adiengua oral. A partir d’'aquestes
idees es postula una forma d’ensenyar la lectdieaedit, que acabara constituint el que
es coneix com a “metode global”. Aquesta aproxida&s tributaria de les aportacions
de Decroly (1927), i la seva proposta “ideo-visya¥gons la qual, calia ensenyar a
reconeixer les oracions i les paraules abans guketees ja que, segons ell, les visions
de conjunt, globals, precedeixen les analisis si@pégaules escrites (Dubreucg-Choprix
i Fortuny, 1988). El “métode global” incorporaraogressivament principis procedents
d’altres pedagogs i psicolegs, com Freinet i Devpgincipis que avui en dia formen
part de la “cultura” al voltant d’aquesta probleivat i que han estat assumits, amb
variacions més o menys substantives per bona pst altors que s’han ocupat
d’aquest tema (Bergeron, 1990; Chartier i HébraB94; Daniels, Zemelman i Bizar,
1999; Dominguez i Barrio, 1997; Goodman, 1995; kagcaAnula i Martin 1995;
Molina, 1991; Morais, 1998; Sol€, 1987a).

Atenent de nou a I'ambit espanyol, I'influx de largpectiva analitica es deixa sentir de
forma paulatina a finals del segle XIX i sobretgirancipis del XX, quan es comenca a
atorgar un paper preponderant a I'ensenyament ldetlara i de I'escriptura. Tot i aixi,
les corrents properes al metode analitic o conotis@na Clemente (2004)|obalista,
conviuran, amb les consequents controvérsies que dexiven, amb les propostes
sintetiques fins als anys 70. Sembla que, a pafaquest moment, i com a
consequencia de les lleis educatives que es prommnldlLlei General d’Educacio,
1970), la discussio sobre els metodes desapareia.d3 tracta d’'un tancament en fals,
perquécertesidees sobre que és la lectura i com ha de seruekessenyament es
recullen i queden justificades i avalades sota para de les lleis educatives. Aixi ho
posen de manifest diversos estudis que, entornays 80, reflexionen sobre la
presencia i idoneitat de les diferents aproximacipar a I'ensenyament de la lectura
inicial existents en la nostra comunitat (Cuev&891 Pla, 1982; Solé, 1987a). Aquests
estudis assenyalen la convivéncia de diferentsxapazions a la lectura inicial que

continuen existint fins els nostres dies.

La breu sintesi precedent entorn l'aparicid i ewmude diferents aproximacions
instruccionals a I'ensenyament de la lectura a bi@neuropeu i espanyol, posa de
manifest que ambdues postures, la que preconitaéstema alfabétic-fonologic, que es

coneix també com a “meétode sintétic” (Cuevas, 198&reiro i Teberosky, 1979;
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Galvéao i Ferraz, 2005; Pla, 1982; Solé, 1987a), que defensa un ensenyament que
parteixi d’unitats significatives i més grans, @uest cas anomenada “metode analitic”
(op. cits.), inicien el seu recorregut abans —gobren el cas del métode sintétic-, de
I'aparicio de la psicologia com a disciplina ambitah propia, perd, com s’analitzara a
continuacio, reprenen nombroses influencies deokla rdisciplina, i un recolzament

divers en funcié dels diferents paradigmes domsahliarg de la seva trajectoria.

1.2. Perspectives psicologiques en I'ensenyamentldéectura i I'escriptura

Al llarg del segle XIX i XX, les diferents perspe@s que han dominat en moments
diversos I'ambit disciplinari de la Psicologia, hadeixat la seva empremta en la
descripcio i la comprensi6 dels processos d’aptetgs de la lectura i de I'escriptura a
diferents nivells: en els diversos enfocs que hanaboptat per al seu estudi, en
I'objecte d’analisi en el qual s’ha centrat I'ateneen la forma en que s’ha considerat
que calia ensenyar aquests dos continguts i, esegd@ncia, en les propostes que se

n’han derivat per a 'ensenyament (McCarthey i Reghh1992).

1.2.1. Una mirada des de I'analisi experimental ldeconducta

Una de les primeres influéncies procedeix del pgmaa conductista. D’aquest
paradigma es deriven nombroses implicacions péersdnyament en general, i de
forma més especifica per a I'ensenyament de lairkeciConcretament, en aquesta
perspectiva troben recolzament les aproximaciosgruocionals que es centren en

I'ensenyament de l'alfabet des d’una visié assdciasta.

Des d’aquest marc teoric, i com senyalen Solé iefatky (2001) i Teberosky i
Colomer (2001), l'alfabetitzacié es concep comdfagicio de I'habilitat de codificar i
descodificar les lletres en sons, ja que I'escripientén com un simple sistema de
transcripcié grafica del llenguatge oral. El procd@prenentatge -i per tant
d’ensenyament- que preconitza progressa sequerriti partir de I'assoliment d’'un
conjunt d’habilitats considerades pre-requisitg)sseles quals no es pot esdevenir
lector: cal exercitar els processos psicologicEguius i motrius per, a continuacio,
comencar amb la presentacio gradual de les lleirels sons que s’hi relacionen- que

seguidament s’associaran entre elles per formdalsdk, i finalment s’arribara a les
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paraules. Subjacent a la sequienciacié i presen@@iduica de les diferents unitats de
I'escrit hi ha la concepcio que els elements mékeomtars i aillables (lletres, sil-labes)
s6n més simples i aprehensibles que els elementpastos (paraules o frases). La
comprensid, per altra banda, rep una atencio valdtiiebert i Raphael, 1996per

diferents motius. En primer lloc perqué des dafuesradigma els aspectes no
directament observables no reben consideracié,segon terme perque la perspectiva
tedrica assumeix una identificacié entre lectudescodificacio; aixi, des d’aquesta
aproximacié s’entén que pel sol fet de poder daficad les paraules, el lector sera

capac¢ de comprendre el missatge del text (Sol&,a)98

Des d’aquesta perspectiva, es defensa la sepanatced|'ensenyament de la lectura i el
de l'escriptura, i es considera que primer cal agre a llegir, i després a escriure —
entesa I'escriptura de manera basicament repreduct’estableix una clara diferencia
entre lector i “pre-lector” que ha tingut una fesiima repercussio en I'ambit de
I'ensenyanca, i que ha servit per justificar elsttmuts d’ensenyament de la lectura —
pre-requisits-, previs a I'ensenyament obligatéiki, per exemple, en el nostre pais,
I'extingida Llei General d’Educacié (1970), congialea que a “preescolar” calia
preparar als infants en tot un conjunt de pre-gtguperque poguessin esdevenir lectors

guan comencessin I'escola.

Des de les recerques vinculades principalmentraldogma conductista (incloent-hi els
processos que es descriuen des de la perspectvitizista en les seves primeres
formulacions, encara molt influides per aquell)nsdesprenen suggeriments per a

I'ensenyament de la lectura, als quals farem retéaéen I'apartat 1.3.

1.2.2. L’aproximacié cognitivisth

Les propostes d’explicacié de com es porta a téanhectura que es deriven d’aquesta

perspectiva resulten molt diverses i reflecteixeas Imodificacions i amplitud

experimentades per aquest paradigma al llarg sevia evolucio.

! Ens referim aqui a I'aprenentatge inicial de laueci també a les primeres formulacions d’aquest
paradigma. L’aproximacié cognitiva a l'escripturapexa, la qual entén l'acte d’'escriure com un
problema a resoldre, no és I'objecte d’aquest apart
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D’aquesta manera, i vinculats al processament d#gdemacio, hi ha investigadors que
postulen una sequenciacié en el funcionament lesitoilar a la que s’ha descrit en
relaci6 amb el marc conductista. Des d’aquestappetva, i com apunten algunes
revisions portades a terme (Hiebert i Raphael, 1996lé i Teberosky, 2001),
s’emfasitza el paper dels processos interns a fsope, incidint especialment en el
processament fonologic i el reconeixement de pasathm a components essencials de
'aprenentatge alfabetitzador que permetrien l'aca text i la construccido de
significats. Els cognitivistes assenyalen la im@ocia del component fonologic en un
sistema d’escriptura com [l'alfabetic, perque pabtbque els infants arribin a
segmentar les paraules i analitzar-les en elsaleagents sonors constitutius (sil-labes,

fonemes), abans i tot d’establir les correspon@snci

El reconeixement de paraules, per la seva bandafegix a I'habilitat de processar la
informacio grafica —bé siguin lletres o patrons @wets de lletres- per identificar
directament i amb major facilitat i rapidesa, lesgules escrites. Mentre que des de la
perspectiva conductista s’insistia en la descaatifit com a accés Unic al significat de
I'escrit, des d’aquesta perspectiva es proposasegana via: arribar a la informacié
lexica retinguda en la memoria després d’haveritlleg diferents ocasions una
determinada paraula o parts d’'una paraula. Aig,lettors experts poden reconeixer
automaticament i rapidament paraules o parts dsigeede manera que disposen de
mes recursos atencionals per poder comprendregalficat del text (LaBerge i
Samuels, 1974; Samuels i Kamil, 1984).

En Il'aproximacid cognitivista apareixen un seguié gropostes que presenten
I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura desggoper estadis o nivells, i que recolzen
precisament en un model basat en I'existénciafeeedits vies per accedir al significat.
Entre d’altres, i dirigida a explicar la sequénseguida pels infants a I'hora de llegir
paraules, trobem la proposta elaborada per Utd,Fgiile, malgrat presentar certes
mancancegAlegria, 1997; Clemente i Dominguez, 1999; Eh8i91), continua sent un
referent dins d’aquest ambit. Concretament, Fiif86 a Clemente i Dominguez, 1999)
estableix tres estadis pels quals passarien @lst;én el seu aprenentatge de la lectura:
logografic, alfabétic i ortografic.

L’infant que, tot i no saber descodificar ni llegn el sentit convencional del terme,

reconeix certes paraules gracies al fet de relaciatguns dels trets que aquestes
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presenten -p.e. color de les lletres o del fongpas de lletra i/o el context especific en
el qual es troben les grafies-, amb un significahccet, es trobaria en el nivell
logografic. En aquest cas l'infant faria un reconeixemgidbal de les paraules,
identificant un patr6 visual del qual ha apréselaassignificacio, i no atendria a les parts
o elements constitutius de la paraula, les llgiésgria, 1997), almenys no ho faria en

el sentit de cercar les correspondéncies entietess i els sons a qué remeten.

L'estadialfabéticés el que major acord presenta entre els difenengéstigadors; I'éxit
en aquesta fase es considera clau per poder esdaar. Implica I'establiment de
correspondéncies grafema-fonema que permeten aeéacicada lletra amb la seva
unitat fonologica corresponent. Amb aquesta eingaden identificar paraules no
familiars, paraules que no s'han vist mai abarseagoparaules.

El procés d'establiment de correspondéncies comp@rendre consciencia de
I'estructura fonologica del llenguatge escrit. SegAlegria (1997), la descoberta de les
relacions entre parla i escriptura permet elabelarprocediments de descodificacio,
primer conscients i voluntaris, pero que s'anigemomatitzant a mida que el lector
esdevé expert. El fet de relacionar unes grafieb afm seus sons corresponents
suposaria utilitzar el que s’anomenarlda fonologica que és la requerida per anar
emmagatzemant representacions sobre les parauleste®esde forma que,
posteriorment, aguestes paraules es puguin rea@ngiase haver-les de descodificar

de nou.

Finalment, i com a resultat de la mediacio i dondeil’estratégia alfabetica, apareix
I'estadi ortografic en qué els infants adquireixen major rapidesdeagir] ja que el
procés de descodificacié s'automatitza i el receameént es produeix a través devia
directa, o ortograficaA diferéncia de I'estadi logografic, la ident#aio té lloc quan es
relaciona un patré de lletres determinades ambela sepresentacié corresponent

emmagatzemada en el sistema cognitiu.

Com es pot veure, cadascun d’aquests estadis posssia preponderancia d’un tipus
d’estratégia d’accés al significat de I'escrit diiet. Tanmateix, alguns investigadors
gue han aprofundit en aquesta linia, questionedisté&ncia del primer estadi, I'estadi
logografic. Wimmer i Hummer (1990) entre d’altrésn trobat que infants que rebien

una instruccié fonamentada en el “metode sintetitlitzaven indexs grafics per
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reconeixer les paraules, sense posar de manifestegain recurs a un reconeixement
global en sentit estricte. La manca de presénclasiadi logografic en el cas d’aquest
mateix treball portat a terme a Alemanya, també&erainterpretada en el sentit que, en
funcié de la llengua concreta i del seu major o anegrau de “transparéncia”, els
infants podien adoptar, molt rapidament, una esjratalfabética. Aquest fet ha estat
avalat posteriorment per estudis que han comppeatexemple, I'aprenentatge de la
lectura en anglés i en alemany (Wimmer i Goswa@®4}, posant de manifest, de nou,
gue els alumnes alemanys —com a minim els qui aaicipar en els estudis referits-,
no fan recurs a una lectura global. Consequentriiesiiatégia logografica o global no
seria una fase obligatoria per aquests autorsjgehghauria nens i nenes que passarien
directament a identificar indexs grafofonologicguasta afirmacié no implicaria, no
obstant, questionar la pertinenca i utilitat dedoreeixement global de paraules en el
procés d'ensenyament i aprenentatge en una apgirsignificativa a la lecturgn
aguesta linia, Bastien-Toniazzo i Julien (2001),ep@mple, proposen entendre aquesta
fase d’'una forma més dinamica, i incloure el fe¢ glguns infants poden reconeixer
determinades paraules emprant com a recurs lafidaoid d’algunes lletres, les quals
s'utilitzarien com a “pistes visuals” —aspecte ctedstic d’una estrategia logografica-.
La identificacio de paraules atenent a les forneesaltes lletres —de les quals fins i tot
es pot coneixer el nom-, no comportaria, “per sgie I'infant comprengués i sabés

utilitzar el procediment d’establir corresponderdiBastien-Toniazzo i Julien, op.cit.).

Propostes d’altres models d’estadis (Alegria i MQra991; Calero, Pérez, Maldonado i
Sebastian, 1991; Ehri, 1998; Marsh, Friedman, Dgsbesaterdahl, 1981; Morton,
1989), tot i matisar o afegir alguna fase més gaajlie presenta Frith, estan d’acord en
que l'estadi critic per a I'aprenentatge de lauextés|'alfabetic, ja que en ell l'infant
adquireix la descodificaci6 0 capacitat d'estabtiorrespondéncies, estratégia
fonamental per comprendre el funcionament del miatalfabétic. Aixi ho exposa Juel
guan diu que els models del desenvolupament aketdificacio de parauleshare the
notion that understanding the alphabetic systemtishe heart of learning to read
(1991, p. 764).

Encara que aquests models comencen a prendre sidar@acio les actuacions que els
infants poden fer en relaci6 amb un text abans déoreconeixer les lletres, continua
establint-se, a semblanca del que passava en eluctisme, una distincié entre

prelector i lector (Byrne, 2002, Ehri, 1991; Tremal992). L’infant o persona
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“prelectora” es caracteritzaria per la manca de idosobre els processos d’ordre
inferior (descodificacid, establiment de corresporales, reconeixement de paraules).
El lector, per contra, seria aquella persona queppdar a terme una descodificacié

automatitzada i que pot efectuar una lectura agitla i sense equivocacions.

L’'impacte de la psicologia cognitiva en les expdioas sobre la lectura ha estat molt
intens; com ja hem vist, les formulacions que esgpdmen del paradigma conductista
s'incorporen, encara que timidament a aquesta @etigp, I'evolucié de la qual va
acabar provocant la substitucié del primer com ragigma dominant. Algunes de les
conclusions dels enfocs cognitius acabaran esseéoptats per les explicacions

constructivistes sobre el desenvolupament i I'agméatge.

1.2.3. Els enfocs constructivistes

La perspectiva constructivista, que impregna lagbsgia en I'actualitat, es caracteritza
per atorgar el protagonisme a l'activitat mentahstauctiva del nen en el procés
d’aprenentatge, per tant també, en I'apropiacid’alfabetitzacié. S'assumeix, a més,
que aquest procés comenca molt aviat en les stcibttrades (per aixo es parla
d’emergent literacy Gunn, Simmons i Kameenui, 2004; Solé i Teberosk®12 Sulzbi

i Teale, 1991-) i que consisteix en una veritaldestruccid o reconstruccio que duu a
terme l'infant en contacte amb l'impres —com pré@anun determinat enfoc- o de
forma més mediada —com es sustenta des d’altresquBlsevol cas, des d’aquesta
perspectiva s’abandona l'estricta ruptura entrénellector o prelector” i el “lector”
argumentada des d’aproximacions precedents.

La perspectiva constructivista inclou orientaciahgerses: des de constructivismes
centrats fonamentalment en l'individu i els conedesits que aquest elabora a partir de
la seva interaccié amb objectes diferents —constisime cognitivista, fortament influit
per la psicologia i epistemologia geneétiques-; finsonstructivismes que incorporen
aspectes socials, contextuals i interactius empliexcio de 'alfabetitzacio —perspectiva
socio-constructivista, amb arrels en els postwiggstskians- (veure Coll, 2001, per una
revisio sobre els diferents enfocs del paradigm@stroctivista). Com es pot suposar,
ambdues visions atribueixen diferents graus d'ingpmia al paper dels altres
participants i del propi context situacional erfiibetitzacié dels debutants.
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El constructivismeasicogenetic-d’influéncia piagetiana-, esta centrat en |'estielis
coneixements que construeix l'infant quan interacaimb material imprés del seu
voltant; al seu torn la perspectigacio-constructivista-derivada de les propostes de
Vigotski-, atorga una importancia compartida a UWladi al nen en el procés

d’ensenyament i aprenentatge d’aquests contin§ale { Teberosky, 2001).

1.2.3.1. Les aportacions del constructivisme psoegc

Les recerques vinculades al constructivisme psiustie adopten com objecte d’estudi
els processos i coneixements que va construiriaitrquan actua sobre material impres
del seu entorn. Les hipotesis i inferencies quénddsts construeixen quan s’enfronten
a situacions de lectura i escriptura que han dddesper ells mateixos constitueixen el
nucli per explicar com es representen el sisterascdiptura i allo que fan per apropiar-
se’n. De les recerques realitzades en aquest reatagiien les de Ferreiro i Teberosky
(1979), que expliquen el procés d’aprenentatge addéed¢tura com I'elaboraciéo de
comprensions successives que l'infant va constreom a resultat de les deduccions
que realitza a partir del contacte amb materialsrésos. Aquestes deduccions, que
funcionen com hipotesis explicatives, es constereien la base de nous aprenentatges
que l'aniran apropant als comportaments alfabaésitzanvencionals. Quan els alumnes
es troben encarats a tasques de lectura i esa;ipins i tot molt abans de que es pugui
considerar que saben llegir i escriure d’'una foonmavencional, se les plantegen com
situacions problema, com reptes que cal resoldre.a@uestes situacions, intenten
comprendre i explicar-se com funciona la lecturdlescriptura -a partir de les
observacions que porten a terme dels usos quenretesapersones més grans i les
manipulacions que realitzen-, comencen a estaéicions i diferenciacions mitjangant
processos diversos de contrastacid, extreuen regtdai hipotetitzen funcionaments
possibles. Aquestes activitats cognitives, per anile les quals es construeixen
progressivament els coneixements sobre les difeamacteristiques del sistema, tenen
lloc en totes aquelles situacions en les qualg&sats poden experimentar amb textos
—a la familia, a la comunitat on viuen, a I'esc@t.-. Per agquest motiu, no es poden
menystenir els coneixements de que disposen aisnaki quan arriben al parvulari, ja
gue en el marc de la nostra cultura possiblemamiahagaudit de moments diversos en

els quals comencar a construir reflexions i higétesbre aquests continguts.
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Des del constructivisme psicogenétic s’entén quescliptura no és un codi de
transcripcié grafica, sind un sistema que cal rstair i comprendre, per poder-lo
utilitzar. Per tant, com s’ha assenyalat, les eapions sobre l'alfabetitzacié des
d’aquesta postura no estableixen una distinciéeemte-lectura i lectura, sind que es
defensa que el procés d’apropiacio del sistema womales de molt aviat. La
consciencia fonologica i I'establiment de corresfinties no son pre-requisiigie
estableixen el punt de partida de I'aprenentatgka dectura, sind que son aspectes als
quals els infants van arribant gracies a processastructius i reconstructius que es
produeixen en els seus intents de comprendre i rdomagquest complex sistema
(Teberosky, 1998; Teberosky i Colomer, 2001). Atmesanera de concebre el sistema
d’escriptura i la seva apropiacié imprimeix un daradical en els pressuposits que

guien la recerca i I'ensenyanca.

Ferreiro (1982) i Ferreiro i Teberosky (1979), atipale les seves investigacions sobre
la génesi de la lectura i I'escriptura en els itdamstableixen diversos moments pels
guals transiten els aprenen@ntes de comprender la naturaleza de nuestro seéstem
alfabético de escritura(Ferreiro, 2001, p. 126). Concretament parlerd’'@®ergéncia

de diferents actuacions dels infants que es caitzete pel tipus d’esquema conceptual
qgue l'infant construeix en relacié a I'objecte amibqual interactua, la llengua escrita
(Ferreiro, 2002).

En primer lloc situen I'escriptura presil-labicaegnclou les escriptures indiferenciades
—quan els infants empren el mateix conjunt de fergr@fiques independentment del
tipus de paraula que escriuen-, i les diferenciadggan fan correspondre series
grafiques variades per a aquells enunciats quesggnificativament diferents-. La
capacitat per posar en relacié I'oral amb I'estnoba una altra fita en I'assoliment de
I'escriptura sil-labica, en la qual la represernitagiafica es posa en correspondencia
amb la pauta sonora de I'enunciat, i I'infant esanha lletra per cada sil-laba que
identifica en I'emissié oral de la paraula. La eantacié que es fa de la sil-laba en
aquest tipus d’escriptura pot ser o bé de tipuseacional -preséncia de grafies que es
corresponguin amb el so identificat-, o bé que menguin en consideracid les
convencions entre so-grafia. Les reflexions pogaaléerme pels nens i nenes sobre la

sil-laba i la necessitat de conciliar els princiges “quantitat minima” i “varietat
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interna®, els fan avancar cap a les escriptures anomensitigsic-alfabétiques.
Aquestes es caracteritzen pel fet que algunegdleapresenten la sil-laba, mentre que
d’altres representen el fonema (Ferreiro, 200halRient, I'escriptura alfabética suposa
una representacié propera a la convencional dels goe conté la paraula. En aquest
moment I'infant compren que a cada valor sonoresponent a un fonema que ell
detecta en la parla oral li pertoca una grafia. Béacom senyala Ferreiro (2001), als
infants que escriguin en aquest nivell encaraedtaran molts aspectes de I'escriptura
per assimilar, com per exemple totes les convesajole tenen a veure amb I'ortografia
-separacié entre paraules, distribuci6 de majlsculeminuscules, signes de

puntuacio,...-.

En una interpretacié diferent pero radical del giphconstructivista, s’entén que llegir
comporta la participacio activa del lector, el gsi@nfronta al text a partir de les seves
estructures cognoscitives i dels seus coneixemahtgoltant del mon. En funcio
d’aquests sabers, el lector dirigeix la lectura comprensio del text. La lectura, per
tant, s’interpreta com una activitat de contrastadihipotesis i establiment de
prediccions i inferencies —Goodman i Goodman, 1985 proposa que el seu
aprenentatge té lloc com a resultat de la partodpdels infants en situacions de lectura
i/o escriptura de naturalesa social. En aquesteacsins, i a partir del coneixement
social i linguistic que tenen assolit, els nensnas posen en funcionament un conjunt
d’estrategies dirigides a obtenir el significat tit, posant a prova les seves hipotesis i

prediccions, i establint inferéncfe@arste, Burke i Woodward, 1994). Des d’aquesta

2 Ambdés principis comencen a ser utilitzats pelarits abans i tot que aquests reconeguin lesd|etre
els serveixen tant per decidir si un text es pgitl com per regular la seva propia escripturanfatit

que utilitza el “principi de quantitat minima” deracters considera que, perqué un escrit pugui ser
“llegit” requereix d’'un minim de lletres —al voltade tres-. El nen o nena que empra el “principi de
varietat interna” té en compte les combinacions datacters per considerar que un escrit potesgit b
interpretat. D’aquesta manera, si un escrit praséetres repetides, no seria susceptible de sgit,ll
mentre que si les grafies apareixen combinadesspértientment de que sigui 0 no una paraula-, és
susceptible de ser llegit. Aixi, davant d’'una camalgio com RPT un infant podria manifestar que es pot
llegir, mentre que en preséncia de la paraula ENrigalir que no es pot llegir —fent valer el prpidie
quantitat minima-. En el cas de l'escriptura sildab aquests dos principis també sén emprats i
condicionen aquest tipus d’escriptura al mateixpimue van conduint a I'infant a atendre als sas q
composen les paraules per intentar resoldre eldgmes que se li plantegen -p.e., un alumne que es
trobi en un nivell sil-labic i que es regeixi peguasts principis a I'nora d’'escriure, li pot reault
contradictori que quan escraampana quedi escrit AAA, ja que, atenent al principiietat interna,

no es pot llegir, per la qual cosa pot acabar decipie cal afegir una altra grafia o canviar-rguah de

les que ha escrit. Per a aquest infant, adonanesesg|necessiten d’altres “lletres” per escriuie paraula

€s un pas important per anar aprenent les corrdspores-.

% 'explicacié més acurada de les estratégies i ens@nts que des d’aquesta perspectiva construeixen
els infants en interaccié amb els textos escrifgoésonsultar al Capitol 3, pp. 120-121.
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perspectiva, I'ensenyament explicit de les corredpocies s’interpreta com a
secundari, i fins i tot no necessari, ja que esxmasduparia de forma semblant al

llenguatge —en contextos d’Us social i en intetaaonb el material imprés-.

Com pot observar-se, aquestes descripcions sofypeetientatge de la lectura i de
I'escriptura centren la seva mirada en el procésodeprensio del sistema de la llengua
escrita que l'infant porta a terme. S’entén queeatjmen o nena, a meés, desenvolupa
aguests coneixements pel fet de trobar-se en ctmtsiriletrades en les quals pot
experimentar i observar com d’altres utilitzen ajaetecnologia. No obstant, des
d’aquesta perspectiva, sembla que aquesta constrsigtii relativament independent
de linflux instruccional que experimentin aquestsns. L'interés d’atendre a la
preséncia i influencia dels “altres” en el proc&gprenentatge, tant de la lectura, com
d’altres continguts, s’emfasitza i es justifica ds la perspectiva que es presenta a

continuacio.

1.2.3.2. Les teories socio-constructivistes

Als principis que es deriven del constructivismiafilix piagetia, s’hi afegeix, des de la
perspectiva socio-constructivista, la “dimensié igbae [I'alfabetitzacié” (Solé i

Teberosky, 2001), que entén que I'ensenyament declara i I'escriptura és una
practica que transcorre en contextos socio-cuiudaterminats en els quals s'utilitza el

sistema alfabetic. Aquest fet porta a alguns ingadors a parlar d*“alfabetisme
multiple” perque, feading and writing are differently and distinctiyeshaped and
transformed inside different sociocultural pracstdGee, 1999, p. 356).

El concepte mateix de “context” recull un altrenadat que des d’aquesta perspectiva
adquireix molta rellevancia: es tracta de la preised’agents educatius, mitjancers,
persones que poden fer de pont entre els instrgnoettiuralment desenvolupats i els
membres més joves de la comuni@dm diuen Paris i Wixsomatcess to literacy is a
developmental phenomenon that can be enhanced gyrtapities for learning with

social guidance”(1987, p. 36).

Per tant, aquesta perspectiva comparteix amb fitaogdd psicogenética la visio
constructivade I'alfabetitzacio, i també sosté que la seva miltja es troba supeditada

als processos constructius i reconstructius quer dueéerme els infants. Tanmateix
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incorpora un matis important, ja que s’atorga ymepaellevant a l'influx que les altres
persones poden exercir sobre el desenvolupamehapmienent mitjancant processos
diversos que es recolzen en I'Gs del llenguatga general, la dimensio social i cultural
inherent al sistema de la llengua escrita i a Va sg@ropiacio. A través de la interaccio
entre els agents educatius i I'infant en situacidedectura i escriptura habituals per
aconseguir determinades fites en contextos diveesopromou l'assoliment del procés
d’alfabetitzacio en la nostra societat.

En aquest sentit, els nens i nenes aprenen aillegscriure alhora que es familiaritzen
amb nombrosos aspectes relacionats amb les préstigl lectura i escriptura en les
quals es veuen involucrats. Per exemple, en lagdiwcompartida de lectura de contes —
és a dir, amb la presencia d’'algd que exerceixedmi i guia, que déna suports a la
comprensio-, els infants integren informacié solee caracteristiques de la narracio,
aprenen nou vocabulari, i van comprenent I'estmactjue una historia acostuma a tenir
(Teberosky i Colomer, 2001). També aprenen d'alagsectes: com es llegeixen els
llibres, les relacions entre les imatges i el tertn progressa el moviment de la ma o

ulls al llegir, que és el titol, qué sén els sigdegpuntuacio, etc. (Clay, 1985).

Les perspectives socio-constructivista i la psio@giea comparteixen una visio del
procés d’alfabetitzacié que s’allunya de la perSpacnormativa i del lector adult
convencional que sostenen el conductisme i el togme. Un altre aspecte que també
les distingeix té a veure amb com es conceptuabizaontingut que s’aprén per
esdevenir alfabetitzat. En el cas de les persgectonstructivistes es considera que el
sistema d’escriptura és un mitja de representagong inclou Unicament i exclusiva el
coneixement de les correspondéncies fonografiqies,també molts d’'altres aspectes
que queden menystinguts des de les perspectives fordtico-alfabetiques.
Comprendre les relacions entre determinades forgrasiques, convencionals i
arbitraries, i uns referents abstractes, com ssrs@hs de les lletres, no és una tasca
senzilla, com tampoc ho és posar en relacid unesrdimades tipografies amb unes
altres, o comprendre quan s’escriu la majusculbb@mle la mindscula o qué son les
paraules i per que s’escriuen separades. En el camia la construccié d’aquests
coneixements els aprenents elaboren explicacidire $ots aquests aspectes. Des de la
Visié socio-constructivista s'afegeix, a més, qu&ces a la participacié en practiques
lletrades que tenen lloc en diferents contextoSaloaaracteristics de la cultura

concreta en la qual el nen es desenvolupa, elsittnfaan aproximant-se a les
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convencions del sistema i van comprenent com, guaer qué s’'usen aquests dos

instruments.

Des d'aguest marc conceptual, com hem indicat ianteent, la lectura és un
instrument d’origen socio-cultural I'apropiacié dglial implica aprendre els aspectes
que hi conflueixen -l'analisi fonologica, I'estamient de correspondencies, el
reconeixement d’una estructura textual concreta;.dD’altra banda, els infants de la
nostra comunitat s’apropen a aquest contingut antdagatge de la seva experiéncia,
amb els coneixements adquirits gracies a la sevicipacié en situacions socials
diverses on poden posar en funcionament les tafgacognitives i metacognitives
incipients en la seva aproximacié vers el texties¢eurem amb detall, en el Capitol 3,
els diferents coneixements que van construint intaraccido entre descodificacio i
atribucié de significats que des d’aquesta pers@ees postula. Falta afegir en aquesta
explicacio, pero, que els processos constructipicats en 'aprenentatge de la lectura,
des d’aquest marc, apareixen indissolublement late@ la presencia d’'un guia, d'un
agent que faciliti 'accés i la comprensié del fioemament del sistema d’escriptura per
part dels alumnes, i que modeli i acompanyi elscggsos cognitius dirigits a la

comprensio del text.

1.3. Les aproximacions metodologiques a I'ensenyantale la lectura inicial

Les diferents maneres d’entendre el procés d’aptatge de la lectura aixi com la seva
propia conceptualitzacié constitueixen la baseddek qual s’han articulat propostes i
metodologies d’ensenyament. En aquest ambit ensteem a les dues linies o
perspectives diferents en I'ensenyament del lletgguaescrit que s’han proposat
tradicionalment (Solé i Teberosky, 2001): gdeoposta o aproximacio analiticaque
troba recolzament en principis cognitivistes-cangivistes, i lasintetica que es veu
avalada per les aportacions conductistes-cognéivisAdoptar aquesta distincid ens
permetra identificar dues formes contraposadesrdeegdir en I'ensenyament de la
lectura i I'escriptura inicial. Malgrat que en lava traduccié a la realitat de les aules
dificilment trobariem metodologies sintetiques ial#tiques “pures”, linterés de
caracteritzar-les es troba en la possibilitat dlelat marcs generals diferenciats, molt
vinculats a I'ensenyanca, al voltant dels qualsars’lyenerat propostes didactiques

diverses
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Coherent amb el substrat psicologic en que recefambé denominadaMétode
alfabétic, fonétic o sil-labi¢Cuevas, 1989)Skills based(Freppon, 1991; Thomas,
Barksdale-Ladd, 1997)raditional (Lenski, Wham i Griffey, 1998; Stahl, Pagnucco i
Suttles, 1996)Code-oriented approacfiVellutino, 1991);Sintético(Galvéao i Ferraz,
2005), i en 'ambit de parla espanyolBnsenyament directélreberosky i Colomer,
2001; Vernon, 1996)-, des deafiroximacio sintetical’ensenyament de la lectura
parteix de la presentacié d'unitats minimes dehdieatge, de les lletres/fonemes, i
procedeix de forma sequencial i jerarquica, anantestabliment de correspondéncies
fonografiques a la combinacio de grafies en letabs, passant a la descodificacio i
lectura de paraules fins arribar a les oracionsadtresta aproximacio s’entén que hi ha
uns requisits per aprendre a llegir: cal aprendserélacions fonema-grafema com a
base per codificar, descodificar i arribar a tragiseni comprendre significats. Aquesta
Visi0 que assumeix que el procés de lectura vaekelcap al lector remet al model
Bottom-up -veure Gough, 1984 per a les formulacions més quegpal paradigma
conductista; o Samuels, 1994, qui ofereix una i@wiel model des de postulats del
processament de la informacié-, que és el que gtadies d’aquesta perspectiva.

A grans trets, les propostes d’activitats d’enserg i aprenentatge que se’n deriven
consisteixen en I'exercitacio del reconeixemera codificacio de diferents unitats de
I'escrit, des dels aspectes caracteritzats com & m®iéples (establiment de
correspondéncies grafia-so, unio en sil-labesjaisiderats més complexes (lectura de
paraules i oracions). Per facilitar I'establimem dorrespondencies de manera que
aguest procés es vagi automatitzant, es recomatecfares repetides d'un mateix text.
Els materials que acostumen a utilitzar-se desud'sta aproximacié normalment
procedeixen d’editorials que elaboren propostessament sequenciades segons els

criteris que donen suport a aquesta visio del grdedectura.

Com que la comprensié no gaudeix d’'un estatus egnoo s’especifica quin tipus
d’estratégies instruccionals es poden utilitzarqrentar-ne el seu treball i resoldre els
possibles problemes que puguin apareixer vinculadgia; es dona per suposat que si

es pot descodificar un text, la comprensio ve danachergeix. Logicament, no s’indica

4 Malgrat que cadascuna d’aquestes denominacionm@aiporar algun matis particular, les propostes
que s’'indiquen comparteixen la mateixa filosofigodetida.
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0 no es fa referencia al tipus de materials quens@maconsellables per treballar aquest
aspecte. El fet d’assumir que quan un lector deficades paraules d’un text representa
que ja les ha comprés, condueix a que I'Unica mi@pque es formuli respecte a la
comprensié correspongui a la seva avaluacio. $i Bdgit correctament, s’interpreta
que s’haura compres el significat del text (quaddev el millor sistema per comprovar-

ho és mitjancant preguntes que es plantegen quaraétza la lectura.

El paper del docent, d'aguesta manera, inclou:répgracié i planificaci6 acurada
d’exercicis; la supervisio del procés asseguraatrques passa a un nivell més complex
fins que el més simple esta assolit; el contralfole la comprensio; i la valoracié dels
progressos que fan els infants; entenent que seiapa dificultats, aquestes es resolen
amb una major quantitat de practica. L’alumne ameatp perspectiva €s concebut com
el receptor d'un aprenentatge organitzat i estrattexternament. La seva activitat es
limita a seguir les indicacions que se li propameio, a executar les tasques que hom
planifica, a exercitar i practicar. Es un particippassiu, reactiu als estimuls que se li
presenten i que aprén gracies a la repetici6 asmtim d’'una mateixa activitat,

acumulant els coneixements que se li transmeten.

Les critiques a l'aproximacié sintética -sobreted Que es formulen des dels enfocs
constructivistes de I'ensenyament i 'aprenentasger diverses i profundes. Sense anim
d’exhaustivitat, es dirigeixen al paper que s'awoms participants en la situacio
educativa; a la visié transmissora de I'ensenyamena identificacié entre lectura i
descodificaciod; als postulats sobre com s’aprdedaura, de forma mecanica, com una
tecnica que sempre s'utilitza de la mateixa manpea a la mateixa funcio; a I'escassa
reflexié sobre la complexitat del sistema d’escrigt Es critica aixi mateix que en els
plantejaments meés radicals d'aquesta proposta,uteidnalitat que la lectura i
I'escriptura tenen en la vida quotidiana es deikanarge, i tampoc s’incideix en
'ensenyament dels usos que les persones fem dsguedues eines, usos que
indubtablement apareixen lligats a motivacionsjedius diversos (Charmeaux, 1998;
Clemente y Dominguez, 1999; Ferreiro, 2001; Fijakd986; Solé, 1987a; Vernon,
1996).

Per altim, el fet mateix d’escindir, en I'aprendgtinicial de la lectura, la capacitat de
descodificacié de la de comprensid, adduint qupri@era és condici@ine qua non

perqué es produeixi la segona, té implicacions noolbhcretes en el disseny i
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planificacid6 de materials i situacions de lecturd’@scriptura. L’émfasi es posa en
I'adquisicio de la “tecnica” o fins i tot la “mec@a” de llegir, descrita aquesta des

d’'una peculiar perspectiva.

L’aproximacio Analitica (Galvao i Ferraz, 2005) a I'ensenyament de lautecttambé
anomenadamétodeldeo-visual (Decroly, 1927):Literature based(Freppon, 1991):
Process-oriented(Stahl, Pagnucco i Suttles, 1996y eaning-centered approach
(Hempenstall, 1997)Constructivist (Lenski, Wham i Griffey, 1998)Llenguatge
integral (Lacasa, Anula i Martin, 1995; Teberosky i Colon2001; Vernon, 1996);
Whole languaggGoodman, 1989a i b; Thomas i Barksdale-Ladd, 1984lutino,
1991); Whole-word instruction(Hempenstall, 1997; Rayner, Foorman, Perfetti,
Pesetsky i Seidenberg, 2001)-, suposa una opcicatawnt diferent, fidel als
pressuposits psicologics en qué recolza. Per easenifegir es parteix d’unitats amb
significat, és a dir, de l'analisi de paraules ordtions en relacié a les quals els
alumnes poden atorgar un sentit, seguint una se@igqoe s’ha descrit com a “procés
d’'indagacié” del significat del text (Goodman i Gimoean, 1979). En general es
considera que la lectura es correspon amb un proatésal (Adams, 1787 a Morais,
1998), que comporta la transaccio entre el lecedrtéxt, de forma similar al que seria
I'aprenentatge del llenguatge (Goodman i Kintsc®96), i que en ell predomina la
percepcio visual de la paraula en la seva globabtenent als principis de Decroly
(1927). Aquesta manera de concebre el procés lecioa el seu referent en el model
Top-down segons el qual la lectura és una activitat dlagoer I'infant que la porta a
terme i enfocada a l'obtencié de significat (ve@eodman i Burke, 1982; Smith,
1983).

Des d'una visié radical d’aquesta perspectiva —-pra@ les aportacions de Goodman
(1989) i Smith (1992)-, no seria necessari provarer analisi conscient i detallada de
les relacions entre les lletres de les paraulds s@ns que s’hi relacionen, ja que els
infants, pel fet de trobar-se en situacions endlesls veurien les persones adultes
escriure o llegir-los certs textos, podrien exteaumper ells mateixos el significat, que
és I'element primordial i primigeni en la lectunaer davant de la descodificacio-.

Els vincles entre les propostes analitiques i Isgextiva tedrica amb la qual es pot

relacionar -cognitivista-constructivista- s’evidecen la caracteritzacio del lector com

®> Malgrat que cadascuna d’aquestes denominacionsgarporar algun matis particular, les propostes
que s’'indiquen comparteixen la mateixa filosofigodetida.
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algu actiu, que aporta informacié al text duraatté de llegir i que crea el seu propi
coneixement. D’aguesta manera, qualsevol programaledtura ha de tendir a
determinar i ampliar alldo que els alumnes coneiseore el llenguatge escrit i fer-los
adonar de les funcions que aquest pot prendre.

Donat que s’equipara I'aprenentatge del llenguatgmit amb I'oral —en el sentit que
s’apren d’una manera natural, participant en situnscen les que es llegeix, de manera
similar a com s’adquireix el llenguatge en escanami es parla- , es recomana dissenyar
situacions educatives en les quals les quatre itsbilinglistiques, llegir, escoltar,
escriure, i parlar (Kolstein, Black i Taylor, 1998 combinin i s’integrin. Les activitats
que es proposin han de permetre un Us funcionagnifisatiu de les habilitats
linguistiques, que s’aprenen de forma integraddjantant I'is en contextos diversos i
per aconseguir objectius comunicatius. Com assanalodman (1989a),Students
learn to read and write while they read and wribde@arn and solve problemgp.70).

Es proposa, doncs, presentar textos (des de paraubgacions) amb significat, que
permetin als infants utilitzar indexs contextuaistactics, semantics i, arribat el cas,
grafofonics. Es fomenta, aixi mateix la combinaadre lectura i I'escriptura —fent que
els nens llegeixin allo que han escrit previamehts. interessos i motivacions dels
infants s6n un element a tenir en compte, i cormagient s’aconsella deixar que
aquests escullin els materials que volen llegirsmarant, al mateix temps, que
d’aquesta forma s’afavoreix que disposin d’'un miaterpretatiu que orienti la seva
lectura (Galvao i Ferraz, 2005). Finalment, es posHa cura en la seleccio de material
impres intentant que reflecteixi els usos que delh fa a la societat i en utilitzar tant la
lectura com l'escriptura de forma contextualitzadancional, per assolir determinats

objectius de caire comunicatiu (Lacasa, Anula itiiarl995).

Pel que respecta al paper del docent, la sevaca@tgaeda poc definida, i de fet varia
amb I'evoluci6 i reformulacions que van experimentgs metodologies tributaries de
I'aproximacioé analitica. En principi, la funcié prigénia que se li atribueix és la
d’assegurar que es crein les condicions necesgaigae els alumnes puguin aprendre:
incidint en alguns aspectes de caire curriculam da consideracié que s’atorga al
llenguatge a través del curriculum, o fer la instid de la lectura basant-se en textos
procedents de la literatura i partint també deflsr@ssos de I'infant. Smith (1983), parla

del paper del mestre com a facilitador o guia —apbaquesta caracteritzacié a la del
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“promotor d’habilitats” més propia de I'aproximacgintética-. En una interpretacio
radicalment arrelada en el constructivisme genetic,concebre que els infants sén
actius i responsables davant de I'aprenentatge pgden adquirir per ells mateixos les
habilitats necessaries per escriure, la figuraldeént queda en un segon terme.

Pel que fa a la comprensid, s’entén que, si ewigatie textos significatius, aquesta
gueda assegurada. Malgrat que Goodman i Burke {182 la reformulacié que
efectuen de les seves propostes inicials sobréemguatge integral incideixen més
ampliament en aspectes relacionats amb la comprepsstulant algunes estratégies
concretes, i conceptualitzant la lectura com unedi@ntre el lector i el text (Solé,
1987a), les orientacions que en deriven per adigysment tenen un caracter remedial,
dirigides a ajudar a aquells alumnes que presaetitienltats concretes en I'ambit de la
comprensié un cop aquestes han estat detectadesndedinici6 entorn de la
comprensio, pero sobretot la posicio de la pers@eanalitica enfront de la funcié que
tenen les habilitats de descodificacié en la lecthan estat objecte de polémica i de
critica (Clemente, 2004; Dominguez y Barrio, 1999essley, 1999; Teberosky i
Colomer, 2001; Vellutino, 1991; Vernon, 1996).

En relacié a aquest Ultim aspecte, tot i que ervégsions més extremes es defensa
encara actualment que no cal ensenyar explicitale®gbrrespondéncies entre lletra-so
als infants, investigadors que s’ubiquen en aquastspectiva accepten plenament la
necessitat d’ajudar-los a comprendre el princifakatic (Church, 1996; Goodman,
1993; Routman, 1996), si bé consideren que sengbrfereho en el context de paraules,

oracions i situacions que mantinguin la intencidhanicativa i resultin significatives.

Aquestes dues propostes metodologiques que ereves sersions més radicals son
irreconciliables, en formulacions més atemperadas dnat acostant-se, en bona part
per I'influx i la propia transicié que ha sofertgdradigma cognitiu i per I'acceptacio
practicament inquestionada del caracter actiu dprédnentatge. Aquest acostament
progressiu es tradueix en propostes d’ensenyamamtirgcorporen aspectes de les
anteriors, al mateix temps que els atorguen unaa reignificacio, i que han rebut

diversos nonfs Analitico-sintética o mixtdCharmeux, 1998; Galvdo i Ferraz, 2005);

® Malgrat que cadascuna d’aquestes denominacions@arporar algun matis particular, les propostes
que s’'indiquen comparteixen la mateixa filosofigodetida.
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Métodes de procés mixtCarmena, Sanchez, Brioso, Cuesta, Garcia-Romsyill
Sanchez, Ariza, 2002; Cuevas, 198B}lectic com la denominen alguns autors en
I'ambit anglo-sax6 (Lenski et al. 1998; Stahl, Mcika i Pagnucco, 1994Ralanced
instruction(Pressley, 1999); Balanced phonicfHarrison, 1999)

La lectura, des d’aquesta perspectiva, no es poo@a un mecanisme sind com una
activitat cognitiva complexa. A semblanca de lappsgia sintetica, s’entén que els
infants han d’aprendre el sistema alfabetic, pettaeés de situacions en les quals la
lectura i I'escriptura responguin a un objectiu @eh que els permeti activar els
coneixements pertinents de qué disposen per coohmgre#l sistema d’escriptura —
relacions entre els sons i les grafies-, integnatire marc on fer aquest esfor¢ tingui un
sentit —perqué d’alguna manera el lector princip&s pugui apropar al significat del
text-. En aquest marc adquireix rellevancia padarla preséncia d’estrategies, de
procediments que els infants haurien d’anar aptepen interactuar amb els textos
d’'una forma cada cop més autonoma i amb I'objedtmrribar a comprendre el
significat de I'escrit. El procés lector, des d’egta perspectiva, comporta la interaccié
entre els coneixements de que disposa qui llegeis informacions que aporta el text
que cal llegir. En aquest sentit, llegir suposam@ndre el funcionament del sistema de
la llengua escrita i al mateix temps disposar degutiments que permetin assolir la
comprensio del text. Aquesta visio ens remet alehimderactiu de la lectura proposat
per Rumelhart i Ortony (1982) i Rumelhart (1994).

D’aquesta manera el comportament del lector dagramt text es pot explicar com un
intent de resoldre un problema que requereix elidiod¥estrategies, incloses les que
permeten establir les correspondéncies. A mésamrpdel docent es considera clau,
perque és el responsable d’'intervenir al llargpdetés de la lectura —i no Unicament al
final-, per orientar l'activitat de l'alumne cap @mprensions més elaborades i
completes del que suposa “llegir” i, al mateix tepgel contingut que transmet I'escrit.
Des d’aquest marc, per tant, els coneixements tpuenfants van desenvolupant son
considerats com els fonaments per construir aptatygs posteriors que el docent ha
d’ajudar a promoure; alhora, la intervencio d’aquastravés de les activitats que
proposa és insubstituible per generar l'activitantal constructiva de l'infant en el

sentit d’assolir I'apropiacio dels coneixementsrsadl sistema de la llengua escrita.
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El substrat psicologic que déna suport a la petseanalitico-sintética, arrelat en el
constructivisme d’orientacid socio-cultural, reautbmpatible amb les idees forca de la
concepcié constructivista de l'aprenentatge escolde I'ensenyanca (Coll, 1990;
2001), la qual constitueix, aixi mateix el marc ¢@hen que s’inscriu aquesta recerca.
Des de la concepciéo constructivista de I'ensenyanmenaprenentatge escolar
s’emfasitza la necessitat d’ensenyar la lecturaiercontext que ajudi a dotar-la de
significacid, ja que, com senyala Solé (1992), malgue els infants han d’aprendre a
descodificar per accedir al significat del texta¢cés al codi ha d’inscriure’s sempre
en contextos significatius per al rigp. 58). Per tant, les activitats de lectura laaude
permetre treballar els diferents aspectes que texlacié amb I'aprenentatge d’aquest
instrument, incloent-hi situacions en que es propegir i escriure textos de diferent
tipologia —amb la voluntat que els alumnes vagimnadt-se de les seves
caracteristiques estructurals i linglistiques-, maisien els quals, a partir del treball de
continguts concrets l'atencié es situi en codificadescodificar paraules que es
necessiten per assolir algun objectiu...-. Aquidssditat implica disposar de documents
escrits diversos, que permetin construir coneixgsnentorn a les caracteristiques i
diversitat textual aixi com sobre les funcions ades quals s'utilitza la lectura en el
nostre context cultural.

Des d’aquesta concepcio, la figura del mestre &sdeavelement imprescindible, en el
sentit que depén d’ell que els alumnes puguin aceedint als significats culturalment
creats, que descobreixin i utilitzin diferents mh@cions de manera integrada i que
aprenguin a centrar I'atencié en aquells aspeatesets oferiran una major informacio
per apropar-se al text escrit. Mitjancant la inficia educativa que pot exercir a traves
de recursos semiotics diversos, el docent pot ereant zones de desenvolupament
proper en relacio als seus alumnes, per ajudaa-bsancar en el seu procés d’aprendre
a llegir i a utilitzar la lectura com una eina pempliar el coneixement.

Com queda pales en aquestes descripcions de leximpcions possibles a
I'ensenyament de la lectura inicial que es poderestar, I'enfoc analitic i I'analitico-
sintétic comparteixen part de les seves propostss|les. Els aspectes diferencials es
trobarien en la importancia que es concediria adscodificacio i I'establiment de
correspondéncies, aixi com al paper més o menys iaichplicat del docent. Aquests
aspectes no sén menors 0 anecdotics: suposen umaptwalitzacié diferent dels
processos d’aprenentatge —en tots dos casos adngruque en el primer cas es veu

com una construccio personal i en el segon concanatruccio personal mediada pels
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altres; i suposen aixi mateix una consideracio reiife del propi contingut de
'aprenentatge —en aquest cas la lectura- I'actépia exigeix el domini d’'un codi
arbitrari, socialment construit. Prenent la distinde Coll (2001), aquestes diferéncies
permeten establir una filiacié entre I'enfoc anmalit el constructivisme genétic (o
cognitiu, comestableix I'autor) i I'enfoc analitic-sintétic i alocio-constructivime (o

constructivisme d’orientacio socio-cultural).

La distincié entre les aproximacions presentadgsoesoncretar una mica més atenent
als elements que intervenen en una situacio edacdéstinada a I'ensenyament de la
lectura. Aixi, i adoptant com a referent els tréode Dahl i Freppon (1995), i Lenski,
Wham i Giffrey (1998), oferim una visio resumidd dae suposen les tres perspectives
descrites (sintética, analitica i analitico-simi&)j a partir de la presa en consideracio
d'un nucli de dimensions que permeten identificts aspectes més rellevants i

distintius de cadascuna en I'ambit de I'ensenyanca:

a) La proposta de treball que presenten per desenvolap els continguts
relacionats amb I'alfabetitzacio
Des de la vessant sintetica, I'ensenyament dectarkees presenta com a pas previ a
I'ensenyament de I'escriptura. A més, com ja herscde el contingut relacionat
amb la lectura esta fortament sistematitzat i secjéie L'educador es centra en
I'ensenyament d’aspectes relacionats fonamentalarabtel contingut instrumental
—lletres, paraules, oracions-, i es parteix moltrdode la proposta d’'un material
concret editat, que segueix una sequencia basatianatisi logica de I'esmentat
contingut (Freppon, 1991; Paris, Wixson i PalincsE386; Pearson i Raphael,
1990).
En la perspectiva analitica, en canvi, es situscéat en el significat i en potenciar
els aspectes comunicatius i funcionals del llergriascrit (Lacasa, Anula i Martin,
1995). El focus, en aquest cas esta situat emafitnfDahl, Scharer, Lawson i
Grogan, 1999; Stahl, McKenna i Pagnucco, 1994, |Stahiller, 1989) els seus
interessos i necessitats i en oferir possibilitiéerses per aprendre, no tan sols les
correspondéncies, siné també les caracteristiggiestektos escrits quotidians. La
lectura i I'escriptura es presenten no com contmagillats que cal aprendre, siné de
forma conjunta, en el context de situacions sigatives que fan necessari llegir,

escriure i també parlar i escoltar (Harste, Woodw&urke, 1994; Turner, 1995).
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Des de l'aproximacié analitico-sintetica, s’asswariels postulats proposats per la
perspectiva analitica; s’afegeix la importanciatdballar la descodificacié que

permet I'accés autonom al text (Galvao i FerraB52®ressley, 1999; Weiss, 1980)
i el fet de considerar el docent com una figuranwtmra dels aprenentatges de
'alumne i crucial en la disposicido d’escenarisniervencions que n’asseguren

I'adquisicio.

b) Objectius d’ensenyament respecte als continguts kecs

Des d’'una aproximacié sintética es pretén quelelarges arribin a descodificar de
forma rapida i automatica, i la comprensio quediegaala a un segon terme, perquée
s’assumeix que sera el producte logic de la deficadio. En una perspectiva
analitica, els objectius acostumen a quedar pooitke{Braslavsky, 1995), si bé
s’emfasitza, de forma prioritaria, la recerca dgjnificat i de la comprensio
(Vernon, 1996). Es pressuposa, per tant, que trlsabra emprar estrategies molt
diverses. A més a més, des de les visions mésataditaquest model convé
recordar que es considera innecessari treballarresolestabliment de
correspondéncies, aspecte que apareix integrat @oobjectiu a prendre en
consideracio des de la proposta analitico-sintdfirassley, 1999). Aixi mateix,

aguesta darrera aproximacio situa com a finaliiacjpal la comprensio6 del text.

c) Materials

Mentre que en la perspectiva sintética generalsioepta per seguir un llibre de text
amb paraules especialment seleccionades i pebdedaidé de fitxes (Turner, 1995;
Vernon, 1996), amb una sequlienciacié que esta mapaduna guia didactica que
pretesament va del més simple al més complex, empeoximacions analitica i
analitico-sintetica €s molt més evident la presenel treball en relacio a tipus de
text molt diversos, i I'is en molts casos dels iesaels mateixos alumnes per
indagar aspectes de la lectura i I'escriptura (P&bharer, Lawson i Grogan, 1999;
Freppon, 1991; Turner, 1995).

d) Organitzacio social i temporal a I'aula, i sistemadtzacié de la proposta
Els alumnes, en una aproximacié sintética, acosiuameealitzar les tasques de
forma individual i segons la proposta que la mestsaformula, que acostuma a

estar molt sistematitzada. Normalment hi ha unrhestablert en el qual hi consta
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un temps determinat destinat al treball de cont;gwncrets, entre d’altres, la
lectura. Per altra banda, des d’'un enfoc analitiojtes de les tasques que es
proposen poden acabar consensuant-se amb els alunser desenvolupades en
parelles o en grup (Dahl, Scharer, Lawson i Groded99; Stahl, McKenna i
Pagnucco, 1994). Sobretot en I'etapa d’Educaciéniiiif no hi acostuma a haver un
horari preestablert per matéries, siné frangeghgps amplies en les quals es poden
portar a terme tasques diverses. Quelcom semlitainiat loc a una aula amb una
aproximacio analitico-sintética, tot i que s'incidi molt més i de forma més
explicita en les diferents estrategies que afaxereun accés més autonom a la

lectura (Galvao i Ferraz, 2005; Pressley, 2001).

e) Activitats d’escriptura

La preséncia d’escriptura amb una finalitat “reas, escassa en una aproximacio
sintetica (Stahl, Pagnucco i Suttles, 1996), jaag@stuma a tenir a veure més amb
I'exercitacié del tra¢ i pren la forma de copia e thsques de cal-ligrafia que
comporten resseguir formes diverses (lletres, pesauS’acostumen a valorar
aspectes de caire formal: forma i tamany de lesefiei aspectes ortografics
(Freppon, 1991). Contrariament, en la perspectiaditica, les activitats acostumen
a incloure l'escriptura amb finalitats diversescam, informacié a d’altres... Els
motius per escriure solen ser més diversificats deixa més llibertat d’accio a
I'infant —tant pel que fa a la selecci6 de les tégués, com pel que fa a aspectes de
grafisme i ortografia (Freppon, 1991)-. En la peciya analitico-sintetica, les
activitats d’escriptura serien similars a les psgmes des d’'un enfoc analitic, tot i
que la preséncia i suport per part de la docenkrsemolt més evidents i

remarcables.

f) Activitats de lectura

En la vessant sintética, es pressuposa un trehall cbnjunt de pre-requisits
(atencio, discriminacié visual,...) aixi com d'aittits vinculades a la lletra o so
concret de que es tracti: discriminacio del sooue la grafia amb les vocals,
reconeixement i pronunciacio de les sil-labes aprdectura (sovint repetida) de
paraules o oracions on aparegui el caracter tegbd#gint de forma conjunta tot el
grup classe o bé individualment amb la docent (TdoimBarksdale-Ladd, 1997).

En definitiva, la majoria de les activitats vanigioles a I'exercitacio d’'unes
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habilitats ensenyades progressivament (DeFord, )1988s activitats que es
proposen des d’una perspectiva analitica, en canggtumen a comportar la lectura
de paraules que es desprenen d’una situacié canaletoltant de la qual s’esta
treballant —fragments o titols d’'un conte, verkaliions dels alumnes que sén
transcrites, paraules procedents d’'un text conetethoms dels nens i nenes de la
classe- i normalment tenen a veure amb treba#tsagpareixen relacionats amb els
interessos i motivacions dels alumnes (Thomas kd&kle-Ladd, 1997). Des de la
perspectiva analitico-sintética, les propostes eftuta sén similars a les de la
vessant analitica, amb més insisténcia i sisteraati en el que es refereix a
I'analisi i ensenyament de les correspondénciesnateix temps s’incidiria d’'una
forma més evident a demanar als alumnes que uilitddicadors i estrategies
diverses per apropar-se al sentit que pot tentexd combinant-ho amb el seu
coneixement sobre les lletres. Per tant, no esesegn ordre concret en el moment
d’ensenyar a llegir, simplement s’utilitza aquesiurs per aprendre noves paraules,
ja sigui de forma global, com comencant a fixaesealguns dels elements que les
composen(Teberosky i Colomer, 2001; Vernon, 1996). Peraalbanda, les
activitats d’ensenyament i aprenentatge es corsidan termes de “centres
d’interés” o bé “projectes”, en consonancia ambplepostes de Decroly i, més en
general, amb les propostes de caire globalitzadiaserjiients amb la idea de situar

I'aprenentatge en contextos significatius (Zabh®®5).

g) L’aprenenti els coneixements que necessita

En una aproximacio sintética, i per aprendre drlleentén que I'alumne haura de
disposar d’'un conjunt de d’habilitats” que es adesen un requisit fonamental i
imprescindible per esdevenir lector. Entre aquestdslitats prévies a la lectura hi
ha la possibilitat d’atendre als sons del llengeatgonsciencia fonologica-, atendre
a les formes grafiques de les lletres i establirespondencies entre elles i els sons
que representen (Vellutino, 1991). La figura depriément, a més remet a la
metafora d'un receptacle on s’acumulen els enseegtamque li proporciona el
docent. El paper principal en el procés recau,taet en I'educador, qui ha de
transmetre les informacions necessaries perquanita pugui anar progressant en
el domini de la “mecanica lectora”.

Enfront a aquesta visi6 acumulativa de l'aprengetatdes d’'una perspectiva

analitica i analitico-sintetica, s’entén que elsrmales arriben a les situacions
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escolars amb un bagatge de coneixements relaciandisla lectura i I'escriptura
qgue pot ser més o0 menys ampli, sense que s’estialiha sequiéncia de pre-requisits
(Vernon, 1996). L'important, des d’ambdues aproximas, és que aquests
coneixements constitueixen la base per construinsné més complerts
aprenentatges. En el cas de l'aproximaciéo analitialumne sera el maxim
responsable de portar a terme aquestes constracemre l'escrit, ja que es
considera que és un expert en la utilitzacié @elguatge i aporta el sentit a I'impres
a partir de la seva experiencia dins d'una socllet@ada (Goodman i Kintch, 1996;
Harste, Woodward i Burke, 1984; Turner, 1995). Bleht adopta el rol de
facilitador dels aprenentatges dels alumnes (Bralsja 1995), creant les condicions
perqué aquests puguin interactuar amb materialéisafEn I'aproximacio analitico-
sintetica, la responsabilitat en la concrecié dasnaprenentatges sera una tasca
compartida entre docent i alumnes, els primers #&nfuncié d'oferir ajudes i

mitjans perque els segons puguin elaborar novesgseptacions sobre la lectura.

La revisié portada a terme, aixi com el contrast guabem de presentar, ens situa
davant de I'evidéncia que, des de cadascuna dapleximacions, I'aprenentatge de
I'alumne es conceptualitza de forma diferent. L'sip® es palesa més clarament entre
I'aproximacié sintéetica per una banda, i I'analticl’analitico-sintetica per l'altra, la
qgual cosa és logica si s’entén que una i altrgsoren a visions radicalment oposades
sobre el psiquisme huma i el seu funcionament aprdpiacio del coneixement, aixi
com a visions totalment diferents del que és lautac Es tracta, entre I'aproximacio
sintetica i les altres dues, de ruptura paradigraatinentre que entre la perspectiva
analitica i l'analitico-sintética ens trobem davahies versions -amb importants

diferencies, convé recordar-ho- d’'un mateix panadigSolé, 1987a).

Per tant, de forma general i emfasitzant les difges que han quedat establertes per les
dimensions presentades anteriorment, es podenglisia grans trets, tres perspectives
en la conceptualitzacié de la lectura i el seu meyem®ment que donarien suport a
propostes metodologiques també diverses. Suposay quee la transposicio didactica

de les propostes que tenen origen teodric i dddesdue es promulguérimpregnades

" En rannex XIV, presentem una sintesi de linflue des perspectives teodriques al voltant de
'ensenyament i I'aprenentatge de la lectura erdetsiments legislatius que regulen les primergsesta
de I'Educaci6 formal en el nostre pais.
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d’'una o d’'una altra-, sera directa, immediata, &xadiferenciada en els termes en quée
I’'hem exposada aqui, €s problematic. Segons M¢liff1), cada un d’aguests metodes
presenta: (...) variaciones muy importantes desde el puntovidta de la teoria
psicolégica subyacente de lo que implica el apreméi de la lectura y escasamente
significativas desde el punto de vista del modétlaatico contextualizador de tales
variacione$ (p. 177). Perque, finalment, el que succeeixsadeles depen, a part de
variables que tenen a veure amb allo que s’ha aterdaivell de la institucio escolar,
amb els alumnes, amb el contingut mateix, i amiouma mestra que ha rebut una
formacié concreta entorn a I'ensenyament i I'apnésiigge de la lectura, que ha viscut
com s’apren a llegir —quan era aprenent-, i qupdwt, fins i tot, experimentar quins
recursos, estratégies, activitats i materialsricfanen millor o pitjor a l'aula. Es a dir,
els docents, que son els responsables de deseavainps practiques concretes a les
aules, hauran anat construint, al llarg de la béstaria vital, una representacié concreta
sobre que vol dir i implica llegir; com es pot emgar a llegir i quins aspectes s’han de
tenir en compte per afavorir aquest aprenentatpe.dancs, la representacio que tingui
cada mestra sobre els aspectes anteriors entenennftiuira en la manera com es
predisposi a ensenyar, i en aguesta representasidonts teoriques i els models de
lectura que fa intervenir poden ser diversos i fin®t mostrar, en alguns punts,
contradiccions amb la practica final que es potérene a I'aula. A més, i recolzant-nos
amb el que assenyala Pozo (2006), malgrat quespsdiide coneixements suficients
sobre com hauria de ser I'ensenyament d’aquesingmnt les practiques educatives
d’arrel tradicional continuen estan presents ennlestres escoles, fruit, en part, de
I’herencia socio-cultural que es transmet de foassencialment implicita, per la qual

cosa resulta molt costds ser-ne conscient i acairsieg canviar.

1.4. Sintesi del capitol

De manera sintética, en aquest capitol hem atémargéncia de diferents visions de la
lectura i les propostes d’ensenyament de la matpieas’han anat succeint, sense que
I'aparicid d’'una hagi significat la desaparicio Hanterior. Al mateix temps, hem
observat que les propostes didactigues aparegudémgade la historia han trobat
recolzament en paradigmes psicologics concretsegtqumirada retrospectiva ens ha
permes identificar diferents propostes instrucdomer a I'ensenyament inicial de la

lectura -concretades en I'aproximacio sinteticalitina i analitico-sintética-, que hem
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pogut caracteritzar i que, com hem vist, presefiliagions amb diferents paradigmes
psicologics, al temps que configuren veritablesrits de la practica d’ensenyament de
la lectura”.

La concrecio de les metodologies exposades a riedaiic, dins I'ambit de l'aula i per

part de les docents, sera la problematica queateaaten el proper capitol.
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