Es obvi que hi ha proves dissenyades per
portar a terme I’avaluacié funcional, pero en
aquestes linies no s’hi fara referencia. La nos-
tra intencié és que el mestre que porta anys
treballant la lectura amb infants, que ha vist
com molts dels seus alumnes aprenen a lle-
gir sense gaire dificultat i realitzen amb éxit
aquesta tasca, i que ha vist també el fracas i
la frustracié que produeix la lectura a altres
infants, prengui consciéncia del fet que ell és
qui millor pot entendre per quin motiu llegir
és una tasca tan dificil per a alguns infants.

El primer que necessitem és construir un mo-
del de processament de la lectura. També
hem de disposar de distints tipus de tasques
resoltes pels infants, ja que ens ajudaran a
veure aquest model en la practica. La valora-
ci6 qualitativa d’aquestes tasques, guiada pel
model de lectura que hem construit, ens aju-
dara a entendre el procés que han seguit els
infants, que fan bé i les dificultats amb que es
troben, i aixd sera el que ens permetra plan-
tejar sessions d’intervencié amb els objectius
clars i dirigits a resoldre les necessitats dels
infants.

La lectura exigeix coordinar una amplia varie-
tat d’activitats complexes. S’haurien de distin-
gir els processos perceptius dels lexicals, és a
dir, d’una banda els que portem a terme per
assignar un significat a les paraules, i de Ialtra
els processos sintactics i semantics, que con-
juguen aquests significats de les paraules per
arribar al significat global del text.

Si detallem tot aixd, hem de fer referéncia a
dos tipus d’activitats:
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- Activitats que els bons lectors automatit-
zem: el reconeixement dels signes grafics
i atribucié d’un significat a les paraules.
Aix0 ho podem fer utilitzant la via fonologi-
ca o la via lexical. Aquestes vies comporten
dos camins diferents per donar significat a
les paraules. Amb la fonologica posem en
joc el “mecanisme de conversidé grafema-
fonema’”: recuperem els sons, consultem
en el lexic auditiu la representacié corres-
ponent a aquests sons i activem el seu
significat; és a dir, que amb aquesta via es
converteix la paraula en la versié parlada i
després s’accedeix al seu significat. Aquesta
ruta serveix per a totes les paraules que
s’ajusten a les normes de conversié grafe-
ma-fonema, pero els bons lectors I’activem
per llegir paraules que no coneixem, al-
menys en la seva versié escrita, i per llegir
pseudoparaules. Amb la via lexical portem
a terme una analisi visual de la paraula que
activa la corresponent unitat de significat
(diccionari visual del sistema semantic), i
aixd permet accedir directament al signi-
ficat de la paraula. Aquesta ruta només
ens serveix per a les paraules conegudes
en la seva versid escrita: com que les hem
vist representades graficament, ja podem
fer-ne un reconeixement global.

- Activitats que no s’automatitzen i que
s’han de posar en joc per poder construir
el significat global del text. D’'una banda,
ens referim a activitats relacionades amb
com manegem la informacié del text (or-
ganitzacié d’aquests significats en propo-
sicions, establiment de relacions entre a-
questes proposicions, construccié del signi-
ficat general que organitza els signifi-
cats locals, elaboracié del context creat



durant aquesta lectura); d’altra banda, ens
referim als diferents coneixements previs
que s’han d’activar (vivencials, curriculars,
d’estructures textuals); en darrer lloc, és
fonamental el coneixement metacognitiu
(coordinacid, autoregulacié i conducta es-
trategica per arribar a la meta proposada).

Per exposar aquest punt, comptem amb dos
infants, en Xabi, que s’ho passa bé llegint, i
I’Ana, que llegeix amb dificultat i evita llegir
sempre que pot.

Com podem portar a terme tanta activitat en
el temps que llegim un text? Emilio Sdnchez
(1990) ho explica a través de dos principis: el
principi d’immediatesa i el mode interactiu en
que tenen lloc aquests processos.

En Xabi és un nen de vuit anys i deu mesos
que cursa tercer de primaria. Tot i que la seva
llengua materna és el castella, esta escolarit-
zat en eusquera.

Llegeix el text seglient en veu alta i en acabar fes-ne un breu resum.

Tito queria volar, por eso llamé al Hada-
Rata. Esta lo convirtié en murciélago.

En aquest text en Xabi mostra una velocitat
lectora de 126 p/m (superior al que s’espera
d’uninfant de tercer), practicament no comet
errors, el ritme i la fluidesa sén excel-lents,
I’entonacié és adequada, no es mostra ner-
vids, li agrada llegir. Sense tornar a llegir el
text, en fa un resum precis, i és capag de res-
pondre de forma correcta a preguntes lite-
rals, interpretatives i critiques, és a dir, que
quan respon a preguntes observem que no
només recorda aspectes del text, sind que
també és capacg de fer inferéncies.

En el text de pseudoparaules en Xabi comet
més errors, rectifica més vegades, i llegeix 76
p/m. Aixo vol dir que llegeix molt millor quan
pot accedir al significat de les paraules perla
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via lexical, ja que aixi pot anar construint dis-
tintes microestructures, un model mental, un
context, i pot projectar coneixements previs,
de manera que va obtenint la verificacié que
va pel bon cami, que la hipotesi plantejada és
’adequada, etc.

Segons el model de lectura que hem construit,
podem dir que en Xabi:

- Fa un bon Us de la via fonologica perqué té
clares i automatitzades les normes de con-
versié grafema-fonema. Té un diccionari visual
extens, la qual cosa facilita I’'ds habitual de la
via lexical.

- Organitza els significats en proposicions:
“Tito el ratoncito queria volar”. Estableix
relacions entre aquestes proposicions:
“como Tito el ratoncito queria volar, le pidié
al Hada-Rata que le diera alas”. Extreu el
significat global: assigna aquest significat a
una categoria, I’explica sota el context creat
durant la lectura, i tot aixo li permet deduir
que pel fet de voler volar i de demanar ales,
en Tito deixa de ser un ratoli i es converteix
en un ratpenat.

- Recupera de la memodria coneixements pre-
vis (vivencials, curriculars, d’estructures tex-
tuals, etc.); sap que ell ha d’aportar alguna
cosa, que el significat no es troba només en
el text.

- Porta a terme aquests processos de manera
interactiva. Per exemple, vacil-la lleugera-
ment quan llegeix “Hada-Rata” i, quan acaba
la lectura, per explicar-nos el seu dubte, ens
diu: “si, ponia Hada-Rata, pero al principio me
extrand, ‘hada y rata’, nunca las habia visto
juntas, :a que no te imaginas que va a poner
‘rata’ unida a ‘hada’?”
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- Ho fa de manera coordinada i estrategica. El
que importa aqui no és que en Xabi s’enfronti
a aquestes tasques amb eéxit, siné la cons-
ciencia que presenta sobre la comprensié
del que llegeix, sobre la seva propia cons-
truccid del significat. Li oferim I"oportunitat
de llegir el text una altra vegada (aquest cop
en silenci) si creu que aixi estara més ben
preparat per respondre a algunes preguntes,
i contesta que no, que per a la historia que
ha llegit no li cal.

L’Ana té nou anys, esta a quart, i des de la seva
iniciacié mostra dificultats i rebuig cap ala tasca
de llegir.

Llegeix el mateix text que en Xabi (a una ve-
locitat de 60 p/m, la meitat de I’esperada), co-
met alguns errors, repeteix la primera sil-laba
d’algunes paraules, té dificultats per llegir les
paraules més llargues i les que tenen cons-
truccions sil-labiques complexes. Si atenem al
significat d’aquestes paraules, també podem
constatar que sén menys freqiients en contes
i que requereixen un nivell d’abstraccié més
gran. Aquests errors afecten el ritme, la fluide-
sa i ’entonacid, i aixo, juntament amb el nivell
d’ansietat excessiu que li comporta la lectura
en veu alta, fa que sigui incomode sentir llegir
I’Ana, perque el seu patiment i inseguretat sén
evidents. En el text de pseudoparaules en lle-
geix 20 per minut. Sil-labeja, repeteix, vacil-la,
i substitueix algunes lletres per unes altres en
més ocasions que en el text de paraules, i és
que en aquest text només es pot recolzar en
la via fonologica, no es pot ajudar reconeixent
globalment cap paraula, ni identificant el signi-
ficat de les paraules per assegurar-se que les
esta descodificant bé, ni construint petites
proposcions. En aquesta lectura només podem
fer servir les normes de conversié grafema-
fonema, i I’Ana no és gaire habil fent-les servir.

Tot seguit veiem tres paragrafs que ha llegit
I’Ana. Es evident que la necessitat de suport en
la via fonologica és més gran en els paragrafs
dos i tres, i que quan necessita recolzar-se en
aquesta ruta augmenta el nombre d’errors i el
temps de lectura.



Tito era un ratén y queria ser un
murciélago y por eso llamé a un hada. El
hada le dijo qué queria y el ratdn le dijo
que queria ser un murciélago. Y por eso
lo convirtié en un murciélago.

important. Per exemple, en el resum diu
que ‘“el ratdén quiere ser murciélago”, i
passa per alt I'auténtic desig del ratoli.
Per construir la macroestructura, per ex-
plicar-ho sota el context, s’ha de trobar
una idea fonamental, una guia que aju-
di a organitzar els continguts del text.
Potser aixd no és tan facil de fer per
I’Ana, i per aquest motiu no dedueix que
pel fet de voler volar i de demanar ales,
en Tito deixa de ser un ratoli i es conver-
teix en un ratpenat; en comptes d’aixo,
I’Ana organitza els continguts al voltant
que el ratoli vol ser ratpenat i per aixo
crida la fada i aquesta li déna unes ales.

Li costa recuperar de la memoria co-
neixements previs (vivencials, curriculars,
d’estructures textuals, etc.) perqué creu
que el significat esta en el text, i per aquest
motiu no activa tot el que sap dels contes,
de les fades, dels desitjos, etc.

Intenta posar en joc els processos implicats
en la lectura de forma interactiva: busca el
significat, es fixa en el context (quan ha
de llegir “contd”, llegeix “contesté”, que
comenca i acaba igual i que a més apareix

Seguint el mateix guid que amb en Xabi, ob-
servem que ’Ana:

després que la fada faci diverses preguntes
a en Tito), fa inferencies (llegeix “rayo de la
luna” en lloc de “rayo de luna” o “y sintié”

- S’enfronta a construccions escrites que en lloc de “sinti¢”), pero en fer-ho comet

tarda temps a poder descodificar, que
necessita repetir (“des despacito”, “re fle
reflexion6”).

No sembla habil fent servir les vies d’accés
al significat de les paraules, perqué si ho
fos la seva lectura seria més fluida. Sembla
que té les normes clares, perd no les té au-
tomatitzades (necessita temps, repeteix,
vacil-la...), i aixd afecta I’Gs que fa de la via
fonolodgica. La via lexical l'utilitza millor,
perd no la pot fer servir en gaires ocasions
perqué el seu diccionari visual és reduit.

Es capag de construir proposicions signi-
ficatives perd més aviat literals. Es queda
amb significats parcials, perd informacid

un error important.

No s’ajuda mitjan¢ant el coneixement me-
tacognitiu. Quan ha resumit la lectura, li
oferim l'oportunitat de llegir el text una
altra vegada (aquest cop en silenci), perqué
li farem algunes preguntes. L’Ana necessita
que nosaltres li diguem si ho ha de llegir una
altra vegada o no. Nosaltres insistim que és
una cosa que pot fer si ella creu que li anira
bé per tenir més clara la historia. Finalment,
torna a llegir el text, perd pensem que ho fa
més perqué creu que aixi ens complau que
no pas perque cregui que una nova lectura
millorara res. Li donem el seu resum a veure
si vol canviar alguna cosa, perd es mostra
d’acord amb el que ja ha escrit. Aix0 és aixi
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perqué per rectificar necessitem ser consci-
ents que estem tenint dificultats.

Tenir clar el model de lectura de qué es par-
teix ens facilita: decidir les dades rellevants
que tindrem en compte i com interpretar-les,
recollir tasques noves si és necessari, contem-
plar I’avaluacié com un procés d’investigacio,
tenir clars els objectius que han de dirigir la
nostra intervencié educativa, plantejar activi-
tats coneixent quines sén les competéencies
lectores que ha adquirit el nen i quines sén
les que ha d’aconseguir, contrastar de forma
continuada el model i el que fa el nen per tal
de revisar objectius i sessions d’intervencid si
sembla necessari.

Vegem ara qué ens aporta ’avaluacié funcio-
nal que hem fet de la lectura d’en Xabi i I’Ana.
Hem vist que en Xabi és un bon lector, perd
aixo no vol dir que hagi acabat ’aprenentat-
ge de la lectura, perqué estem parlant d’un
aprenentatge que no s’acaba, en el qual cada
vegada s’és més expert i que sera util tota la
vida.

En Xabi podra aconseguir més automatitzacié
del codi de conversié grafema-fonema, aug-
mentara el seu diccionari visual, adquirira conei-
xements nous que li permetran abordar altres
textos i, coneixent altres aspectes de la seva
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vida escolar (per exemple, que no li agrada es-
criure), ens hem d’esforcar perqué cregui que
I’escriptura val la pena i que I’esfor¢ que li com-
porta I’elaboracié motora millora amb la practi-
ca. El nostre compromis ha de ser que en Xabi
segueixi veient la lectura com una forma de co-
municacié, que aprengui llegint, que s’ho passi
bé llegint, i aixd ens exigeix replantejar-nos ca-
da dia la nostra propia concepcié de la lectura,
els nostres objectius, la coheréncia de les activi-
tats que plantegem, etc.

Per treballar amb ’Ana, necessitem tenir clar en
quins aspectes de la seva lectura té dificultats:

Té un diccionari visual reduit, la qual cosa li
permet reconéixer per la via lexical menys
paraules de les que resultaria convenient.

- No té automatitzades les normes de
conversié grafema-fonema, la qual cosa li
fa dificil utilitzar la via fonologica.

Tot i que construeix petites microestructu-
res i fa algunes inferéncies, arriba a idees
globals erronies, la qual cosa indica que té
dificultats a ’hora de construir la macroes-
tructura del text.

No és habil en la utilitzacié interactiva de la in-
formacié que prové dels distints processos.

No sembla que activi el coneixement meta-
cognitiu.



A més, hem de considerar:

- Els aspectes emocionals. L’Ana ha tingut ex-
periencies repetides de fracas, la qual cosa
disminueix la percepcié de la seva com-
peténcia i la motivacid, genera conductes
d’evitacid, etc.

- La motivacié, la voluntat d’aprendre, I’es-
forg, etc., son el motor que pot portar I’Ana
a una altra situacid, i per fer-ho ha de canviar
les atribucions que fa. Hem d’aconseguir que
cregui que els resultats estan relacionats
amb el seu esforg.

- Si les dificultats que té per utilitzar la via
fonologica tenen a veure amb dificultats en
el processament successiu. Aixd comporta
que, quan els nens realitzen tasques, hem
de prendre consciéncia no només del que
impliquen quant a coneixements, sind que
també hem de prestar atencié al procés
subjacent a la realitzacid d’aquestes. Si
les dificultats de I’Ana ens criden molt
I’atencid, si el fracas en alguns aspectes
de la lectura és molt evident, si obté bons
resultats en altres materies, etc., podriem
estar davant una nena amb dificultats es-
pecifiques en la lectura (derivades, almenys
en part, de dificultats en el processament
successiu), i en aquest cas la nostra missié
seria també fer que I’Ana sigui més habil en
aquesta forma de processar la informacié.
En aquests casos s’ha de contactar amb
’equip d’orientacid.

- En darrer lloc, és important comptar
amb la col-laboracié d’altres components
del context escolar i intentar implicar el
context familiar.

Das (2001), pel que fa a les dificultats de lectu-
ra, parla de dos perfils lectors: un d’ells s’ajusta
a un grup poc nombrds que esta format pels
nens que tenen dificultats especifiques en la
codificacié fonologica (es refereix a ells com
a nens amb dificultats dislectiques); Ialtre
pertany a un grup més nombrds de nens que
presenten dificultats menys especifiques i

que poden fracassar també en altres apre-
nentatges escolars que no impliquin en gran
mesura la lectura. Els nens dels dos grups
son semblants en el fet que no llegeixen tant
com s’espera pel seu nivell i curs. Ambdds
grups es poden beneficiar del programa
PREP. Convé tenir en compte les aportacions
que fa el model PASS (que proposa que la
Planificacid, I’Atencié, i els processaments
Simultani i Successiu sén els quatre processos
basics que integren el funcionament cognitiu
huma) al tema de la lectura. Si estudiem els
processos que conformen el model i la relacié
que estableixen els autors entre aquests
processos i la lectura, podem entendre millor
les dificultats que presenten alguns nens en
la tasca de llegir i, sobretot, podem entendre
millor les seves necessitats.
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