L’ADQUISICIO DE LA LECTURA EN EL NEN SORD:
CAL SABER PARLAR PER PODER
LLEGIR?

DOCUMENT |

Enriqueta GARRIGA FERRIOL
Curs 2002-2003
Modalitat de llicéncia: A



JUSTIFICACIO ..o 1
1. LA CONCIENCIA FONOLOGICA.........cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 5
1.1.Concepte i defiNiCIO........oevviiiiiiiiiiiiiiiieeieeeeeeeeeee 6
1.1.1. Queé és la consciéncia fonoldgiCa...........cccuvvieeerieeriiiiiiinnee. 6
1.1.2. Perqué és important la consciéncia fonologica en
laprenentatge de lalectura .............cccoeeii 7
1.1.3. Quin és el desenvolupament normal de la consciencia
fONOIOGICA......cce e 9
1.1.4. Perqué alguns nens tenen dificultat per desenvolupar
la consciéncia fonologiCa..........ooviiiiiiiiiiiieiieee 11
1.1.5. Facilitara 'ensenyament de la consciéncia fonologica
'aprenentatge de la lectura als nens?............cccccvvveeen. 12
1.2.L’avaluacio de la consciéncia fonoldgica...........ccceeeeeeieiiiiiiiiinnnn. 14
1.2.1. Quan cal fer una avaluacio de la consciéncia fonologica... 14
1.2.2. Com avaluar la consciéncia fonologica............cccccvvuennnnn... 14
1.3.L’ensenyament de la consciéncia fonologica............ccccccoeviunnnnen. 15
1.3.1. Consideracions generals en 'ensenyament de la
consciéncia fonologiCa..........ccooeeviiiiiiiiiiiei e 16
1.3.2. Programes per ajudar als nens a adquirir consciéncia
fONOIOGICA ..o 19
1.2.3. Fitxa descriptiva del programa adaptat al catala............... 20
2. ADQUISICIO DE LA LECTURAEN ELS SORDS .......cccoveeveveee. 23
2.1.Que és llegir? Bases teoriques des d’una perspectiva
PSICONNGUISTICA .. .. 23
2.1.1. El reconeixement o identificacié de paraules escrites........ 23
2.1.2. Lacomprensid deltext.........ccooiiiiiiiiiiii e 24
2.1.3. Models de leCtura ..........ccccouummmimmmiiiees 26
2.2.Els processos de reconeixement de la paraula escrita
i 'aprenentatge de la lectura ................eueeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiis 27
2.2.1. Vies de reconeixement de la paraula escrita .................... 28
2.1.4. Desenvolupament dels mecanismes de reconeixement
de la paraula escrita. Els models evolutius ....................... 31
2.3.Els processos de lectura en els nens sords ..........c.ccceeeeeeeennenens 34
2.3.1. Sobre la competéncia linguistica general del nen sord...... 35
- Paper de la llengua de signes en la comprensio ............ 37
2.3.2. Elreconeixement de paraules en el nen sord................... 38
2.3.3. La codificacié fonologica en el nen sord...............coovveeeen. 39
2.3.4. Origen ifuncié de les representacions fonologiques en el
NEN SOM ... e 42
-Lalecturalabial ..........coooiiiiiii s 42
- La paraula complementada ...........cccccoevvieiciiiiviien e, 43
- Ladactilologia ........ooovvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiie 44
2.3.5. L’opcio6 oralista i I'opci6 bilingle en I'aprenentatge de

I 1< To1 (U] = T 44



3.ALGUNES EXPERIENCIES

X I IR [ 1 (oo [§ o o TR P 47
3.2. CoNSIAEracCioONs PreVIES .......cevvviiiiiiiieiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 47
3.2.1. El sistema educatiu america...............coeevveeiiiiiiiiiieeeeeees 47
3.2.2. La sordesa en NUMEIOS.......ccoeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 49
3.2.3. L’adquisicié de la lectura en un context bilingie.............. 52
3.3, EIS CENIIES ... 55
3.3.1. National Technical Institute dor the Deaf (NTDI)............ 55
3.3.2. Gallaudet University......cccoooeeviiieiiiiiieii e, 58
3.3.3. Dendall Demostration Elementary School....................... 62
3.3.4. The Model Secondary School for Deaf ..............cccuuvneeee. 62
3.3.5. Rochester School for the Deaf...........ccccvvvveiiiiiiiiiiiininnnes 62
3.3.6. Instituto Hispano de la Palabra ...............cccccveeeiiiiininn, 62
3.3.7. Colegio Tres OliVOS........cccuuiiiiiiiieeeeeeiiieee e 62
3.4. Algunes refleXions..........ccooeuiiiieiiiiee e 64

4.CONCLUSIONS QUE PUGUIN ORIENTAR LA INTERVENCIO

EDUGCATIVA et 66
5.BIBLIOGRAFIA TEMATICA .....oovimeeeeeteeeeeeeeeeeeee e 74
5.1. Sobre consciéncia fonologica............cc.ueeeeeiieiiiiiiiiiiiieeee e, 74

5.2, SODBIE SOIAS. ... e 78



JUSTIFICACIO

Aquest treball

és fruit de les inquietuds que els alumnes amb greus dificultats en el

llenguatge oral i en aquest cas escrit m’han anat plantejant al llarg de la meva practica
professional i sobre les que, gracies a la llicencia d’estudi concedida pel Departament
d’Ensenyament, he pogut convertir en objecte d’estudi, contrast i reflexid.

El document consta de tres grans apartats que responen al procés que han seguit les
meves reflexions.

1. Aproximacié al concepte de “consciéncia fonologica” i el seu paper en I'adquisici
de la lectura. Seguint a O’Connor, Notari-Syverson, Vadasy, (1998) veiem que la
llengua escrita es fonamenta en tres pilars del desenvolupament:

1.1.

1.2.

El primer d’aquest pilars és el llenguatge comprensiu i expressiu. No
oblidem que la llengua escrita és un sistema de representacié de segon
grau del llenguatge oral. Afortunadament, aquest aspecte del llenguatge es
desenvolupa quasi bé de forma natural. “Adquirim” el llenguatge i el
“‘desenvolupem” en general, sense planificacions detallades, entrenaments
formals o lligons organitzades amb molta cura sin6 per impregnacié social,
en contexts en el que es parlii on altres interlocutors més capacos vulguin
interactuar amb els joves aprenents.

Perd establir els dos altres pilars, va bastant més enlla de demandes al
entorn. En abséncia de condicions especials i organitzades, cap d’aquests
pilars es desenvolupa o, si no és en condicions optimes, es desenvolupen
insuficientment. La llengua escrita és artificial, no natural. Per tant, per
adquirir-la requereix d’un “aprenentatge” conscient i, complementariament,
estar sotmés a un “procés d’ensenyament”.

El segon pilar consisteix en una consciencia i comprensio de l'estructura i
funcions de l'escriptura. Els nens' que han adquirit aquesta comprensié
s’adonen que l'escriptura és llenguatge escrit i que les paraules parlades
poden també apareixer a les pagines dels llibres, a les parets de diferents
edificis, en els réetols de les botigues, en els paquets de moltes de les
coses que mengen, a les monedes, a les pantalles de la televisid, en
samarretes, etc. L’escriptura és a tot arreu. | nosaltres la utilitzem per a tota
classe de proposits. Fem llistes com un recurs memoristic per recordar-nos
de coses que hem de fer o comprar. Veiem escriptura en els diaris, guies
televisives, adreces, programes i horaris per rebre informacioé i prendre
decisions. Utilitzem l'escriptura per enviar i rebre missatges en aquells
casos en les que la comunicacid oral no és possible o suficient. | a
vegades, el que és més important, utilitzem I'escriptura com a distraccio i
font de plaer. Desenvolupar una consciéncia i apreciacié de I'escriptura —
sabent mirar els llibres, adonant-se que unes paraules se semblen a unes
altres, veient com les paraules es composen de lletres, reconeixent que hi
ha espais en blanc entre les paraules i discernint que el llenguatge en els
llibres és similar perd no el mateix llenguatge que nosaltres utilitzem quan
parlem- sén aspectes critics que facilitaran un posterior aprenentatge de la
llengua escrita. Desenvolupar conceptes sobre I'escriptura depén de la

Per agilitar la lectura només utilitzarem els termes masculins, “nen
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, “alumne”, “mestre”, “professor”, “sord”..., encara que

lbgicament ens referim a nena i nen, nenes i nens, alumna i alumne, mestra i mestre, professora i professor, sorda i sord,...



naturalesa i de la qualitat de les experiéncies que els nens tinguin amb la
lletra impresa. En aquest sentit i des d’aquesta perspectiva sociocultural i
funcionalista de la llengua escrita hi han hagut valuoses aportacions i
propostes pedagogiques que sens dubte han millorat les condicions de
I'aprenentatge de la llengua escrita dels nostres alumnes.

1.3. No succeeix el mateix amb el tercer pilar de la llengua escrita, la
importancia del qual ha estat oblidada fins fa relativament poc temps. Em
refereixo aqui al desenvolupament de la consciéncia fonologica o la
habilitat conscient de sentir i manipular els sons individuals que
constitueixen les paraules. Les petites unitats de la parla que corresponen
a les lletres de l'alfabet en el sistema escrit és el que s’anomena fonemes.
Per aix0, la consciéncia de que el llenguatge es composa d’aquests petits
sons es denomina consciéncia fonologica. Els nens desenvolupen la
consciéncia fonologica quan la seva atencio es pot centrar en el sons del
llenguatge més enlla de la focalitzar-la en el significat.

Molts nens presenten dificultats a I'hora de descobrir les convencions del principi
alfabétic de forma “natural”’, sense un suport instruccional directe. Si tenim en
compte aixd i que, per una banda, les investigacions senyalen que les diferéncies
individuals en consciéncia fonoldgica son més predictives del grau d’éxit al
comencament de la lectura que qualsevol altre habilitat cognitiva o de llenguatge,
i, per laltra, que amb un suport instruccional adequat es pot millorar la
consciéncia fonologica dels infants i, per tant, de les seves condicions
d’aprenentatge per a la lectura i escriptura, crec justificat el meu interés en el
desenvolupament d’aquest apartat. Analitzarem, doncs, qué és realment la
consciéncia fonoldgica, com s’avalua i com es pot treballar de forma sistematica i
organitzada amb els nens de I'Etapa Infantil i primer de Cicle Inicial amb tasques
que poden ser atraients, motivadores i en definitiva significatives per a qui aprén a
llegir en un sistema alfabétic. Per aixd, he considerat oportd i util adaptar de
l'anglés al catala un programa que pugui servir de guia als mestres que estiguin
interessats en treballar les habilitats necessaries per desenvolupar la consciéncia
fonologica.

El segon apartat fa referéncia a I'adquisicié de la lectura per part dels alumnes sords.
Veiem com l'aprenentatge de la lectura és un dels temes educatius més importants
dins de l'activitat escolar i un dels objectius centrals del procés educatiu degut a que
és el mitja per realitzar molts altres aprenentatges. Si aix0 és aixi per a tots els
alumnes, encara més per aquells que presenten dificultats de comunicacid i
llenguatge com és el cas dels nens sords. Aquests problemes de comunicacio i
llenguatge fan que el text escrit es converteixi en una de les eines més eficaces per
rebre informacioé i accedir als coneixements alhora que és un dels instruments més
utilitzat per a I'ensenyament d’aquests alumnes. Amb tot i malgrat els esforgos
dedicats a aquests ensenyament, encara sén moltes les dificultats que presenta
aquest aprenentatge per aquest alumnat i els resultats, poc satisfactoris.

Seguint l'apartat anterior, veurem com a I'hora de senyalar on es troben les
principals dificultats en I'aprenentatge de la lectura dels nens sords, un dels primer
factors que haurem d’analitzar és la competéncia linguistica o el coneixement i domini
del llenguatge oral que presenten aquest nens a I'hora de realitzar I'aprenentatge.
Hem vist com, generalment, quan els nens oients comencen I'aprenentatge de la
lectura, posseeixen la suficient competéncia linglistica per afrontar aquest
aprenentatge. No obstant, els nens sords habitualment comencen I'aprenentatge de
la lectura en una llengua que no coneixen i no dominen suficientment, és a dir sense
haver assolit uns nivells minims de comprensié i produccio linguistica. Aixd fa que



'aprenentatge de la lectura i 'aprenentatge del llenguatge oral es produeixi de forma
simultania i, fins i tot, que l'aprenentatge de la lectura serveixi de suport per al
desenvolupament del llenguatge.

Perd si llegir és accedir a aquesta competéncia linguistica prenent com a punt de
partida el text escrit i aprendre a llegir consisteix en desenvolupar mecanismes que
permetin posar en relacié I'escrit amb els coneixements linglistics del subjecte,
essent la dimensid fonoldgica de la llengua la connexid entre la competéncia
linglistica oral i la lectura, sobretot en els processos d’adquisicid, qué passa amb
alumne sord?

En aquest apartat també s’intenta situar la llengua de signes en relacié amb el
problema de la lectura. A primera vista, la substitucié de la llengua oral per la llengua
de signes pot resoldre algunes de les questions plantejades; en efecte, com a
llenguatge pot complir les funcions comunicatives i cognitives a l'igual que el
llenguatge oral, aspecte fonamental per alguns dels nostres alumnes. Pero la idea de
que el llenguatge de signes pot constituir una base suficient per a I'adquisicio de la
lectura suposaria que és possible associar directament les paraules escrites amb les
representacions mentals corresponents. | aquesta, si fos possible, associacié en el
cas de la llengua de signes® és clarament diferent de la de la llengua oral®. Aixi
doncs, si entre la llengua de signes i la llengua escrita no existeix un connector
equivalent al que existeix entre la llengua oral i la llengua escrita -el domini fonologic-
que permeti arribar al domini semantic, i el terme “fonologic” esta associat a la nocio
d’acustica i d’audicié, és possible ensenyar a llegir als alumnes sords sense
fonologia? Dit d’altra manera, és necessari desenvolupar la consciéncia fonologica
en el sord perqué pugui adquirir la lectura i, en cas afirmatiu, per quina via si
I'acustica esta limitada?

En aquest aspecte, seguirem basicament la linia d’'investigacié de la professora
Carol J. LaSasso de la Gallaudet University (Washington DC) i del professor Jesus
Alegria, de la Universitat Lliure de Brussel.les, desenvolupada en el territori nacional
per la professora Ana Belén Dominguez, de la Universitat Pontificia de Salamanca

3. En un tercer apartat exposo una sintesi de les meves impressions que sobre el tema
de I'adquisicio de la lectura en 'alumne sord he recollit de la meva estada a les dues
universitats americanes per alumnes sords: la Universitat Gallaudet a Washington i el
Institut Nacional Tecnoldgic per a Sords (National Technical Institute for the Deaf) a
Rochester. EI meu interés per aquestes dues universitats per sords era doble; per
una banda, conéixer personalment una realitat quasi bé mitica pels professionals que
treballem amb alumnes sords amb I'objectiu final de que puguin assolir els repertoris
necessaris —tant de coneixements com de la seva via d’'accés a través de unes bones
competéncies lectores- que faciliten el seu accés- per cursar estudis universitaris
almenys amb un nombre proporcionalment similar a la d’alumnes oients. Per l'altra,
tenint en compte que la llengua de comunicacio i de representaciéo mental d’aquests
alumnes és la llengua de signes i que per graduar-se en les diferents diplomatures i
llicenciatures es requereix un domini evident de la llengua escrita, quins repertoris de
lecto-escriptura han assolit, amb quines competéncies linglistiques es correlacionen i
quins sistemes d’aprenentatge, programes o métodes concrets han seguit per arribar-
hi.

2 (sistema logografic = cada signe representa una unitat linglistica amb significacio)
3 (sistema fonografic® = cada signe representa una unitat subléxica sense significacio (fonemes i sil.labes)



En aquest apartat, doncs, s'intenta descriure com son aquestes universitat, el tipus
d’estudis que es duen a terme i el nivell de coneixements i de competéncia lectora
que es requereix i té l'alumnat.

4. Finalment, com a sintesis de tot aquest treball, s’aporten diferents suggeriments i
consideracions per a enfocar 'ensenyament de la lectura als infants sords al nostre
pais.

Pel que fa a la presentacié d’aquest estudi ens ha semblat funcional separar-ho en dos
documents. El primer engloba les reflexions al voltant dels apartats anteriors —la
consciéncia fonologica, condicions per a l'adquisicid de la lectura en I'alumne sord,
aportacions a partir de diferents experiéncies i propostes per enfocar I'ensenyament de la
lectura als nens sords del nostre pais-, un glossari amb els termes que apareixen al llarg
de les explicacions i que poden prestar-se a confusions i la bibliografia. EI segon
document és 'adaptacié al catala del programa anglés “La consciéncia fonoldgica en els
petits. Un programa de classe”, de Adams, Foorman, Lundberg i Beeler (1997).

Finalment, voldria fer constar explicitament que per I'elaboracié d’aquest estudi s’han
utilitzat multiples i diverses fonts d’informacio —llibres, articles, programes, documents
d’'us als centres i que ens han estat facilitat en les visites, ...- que en conjunt ens han
semblat pertinents atesos els objectius d’aquest treball i que fem constar a la bibliografia;
amb tot, en diverses ocasions s’ha optat per transcriure directament alguns d’aquests
materials ja que es fa molt dificil sintetitzar o expressar en d’altres paraules el pensament
d’alguns autors tota vegada que, per un costat, les seves aportacions esdevenen del tot
rellevant en relacié a determinats continguts i, per l'altra, la seva absoluta coincidéncia
amb el parer de I'autora d’aquest document. Pensem que és la manera més clara i menys
reiterativa d’expressar el qué pensem en relacid tant de l'analisi de determinats
problemes com de les millors alternatives pel que fa a la intervencié.



1. LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

El terme Consciencia Fonoldgica ha esdevingut un dels que més “sonen” en educacié
aquests darrers anys, concretament, al voltant de I'ensenyament de la llengua escrita en
els nostres temps. El descobriment més interessant producte de la investigacié (Chard,
D.J., Osborn, J. (1998), és que els seus nivells critics es poden desenvolupar mitjangant
un ensenyament molt ben planificat i aquest desenvolupament té una influéncia molt
significativa en I'aprenentatge de la lectura i ortografia (O’Connor i al. 1993).

Es a dir, que els nens que tenen consciéncia dels fonemes es mouen amb més facilitat
en l'aprenentatge de la lectura i, a l'inrevés, els nens que no tenen consciéncia dels
fonemes presenten un alt risc de fracassar en I'aprenentatge de la lectura. També, que
els mestres que treballen explicitament la consciéncia fonoldgica de forma estructurada i
planificada han accelerat el desenvolupament de les habilitats de lectura i escriptura de
tota la classe aixi com que han reduit el nombre de nens amb retard en lectura.
Finalment, que prestant atencié a la consciéncia fonolodgica dels nens han eliminat els
exercicis mecanics i repetitius per dominar el principi alfabétic i I'han fet interessant i amé
per als alumnes.

En aquests moment, en el nostre pais, la consciéncia fonologica és un dels conceptes
que sembla haver-se “posat de moda”. Molts professionals vinculats en el camp de la
docéncia s’estan preguntant qué és exactament i si no sera una altra etiqueta per
denominar activitats que ja es feien per adquirir la “mecanica” lectora. Possiblement
aquesta recanga de molts professionals esta justificada davant d’'un dels aprenentatges —
el de la lectura- que ha estat sotmés a més variacions, a vegades per “‘modes” i
influéncies des de diferents camps que han presentat com a bones o com a nefastes
formes determinades de llegir sense que, per cert, la defensa o atac a certs métodes o
estratégies d’ensenyament tinguessin uns fonaments massa ferms.  En aquest sentit,
sovint s’ha produit en els mestres cert desconcert i inseguretat sobre si la seva practica,
que generalment funciona, és la més adequada o no, sobretot amb els alumnes que no
progressen en I'aprenentatge i tenen greus dificultats lectores.

En aquest sentit m’ha semblat interessant intentar exposar el que s’entén per
consciéncia fonologica i el seu paper en el desenvolupament de la lectura, perqué els
nens presenten diferéncies en la seva adquisicio i com se’ls pot ajudar a desenvolupar les
habilitats fonoldgiques a través de programes instruccionals. Crec que, actualment, quan
existeix un cos solid de coneixements sobre el qué s’entén per lectura, quines sén les
condicions sota les quals promoure el seu ensenyament i els processos implicats en el
seu aprenentatge -un d’ells, la consciéncia fonoldgica-, la millor manera de fer avancar
els nostres alumnes que presenten dificultats és, més que plantejar-nos el que fer amb
ells, questionar-nos el perqué (causa i finalitat) fem les coses. D’altra forma, i centrant-
nos ara en la consciéncia fonoldgica a menys que els docents no entenguem el concepte
i el seu paper en el desenvolupament de la lectura, podem caure facilment a ensenyar-ho
de manera que representi pocs beneficies pels nens.

Seguirem, basicament a Torgesen i Mathes (2000) que, al nostre entendre, resumeixen
de forma clara i concreta els estudis i recerca que s’ha fet sobre el camp.



1.1.

1.1.1.

CONCEPTE | DEFINICIO
QUE ES LA CONSCIENCIA FONOLOGICA?

Per entendre el concepte de consciéncia fonologica cal que primer coneguem que
és un fonema. Un fonema és la unitat de so més petita en llenguatge que pot
produir diferencies en el significat. Les paraules en catala (de fet en totes les
llenglies) estan compostes de cadenes de fonemes que permeten als parlants de
catala crear totes les paraules que puguin necessitar utilitzant les combinacions de
només uns 35 diferents sons de la parla.

Els cientifics han descobert que el cervell huma esta especificament adaptat per
processar diferents classes de informacié linguistica i una part d’aquesta dotacio
bioldgica permet als humans a processar la complexa informacié fonologica en la
parla sense que sigui necessari ser conscient de cadascun dels fonemes
individuals. Aquesta habilitat humana és la que permet que la parla pugui ser
adquirida com un procés natural de manera que els humans de tot el mén poden
aprendre a parlar la seva llengua amb molt poques instruccions directes. No
obstant, el fet de que els fonemes estan representats per lletres en les llengles
escrites alfabétiques *, aprendre a llegir requereix que els nens siguin conscients
dels fonemes com a segments individuals en les paraules. De fet, la consciéncia
fonoldgica es defineix comunament com la sensibilitat o la consciencia explicita de
l'estructura fonologica de les paraules en una llengua. Concretament, implica
I'habilitat per notar, pensar o manipular els sons individuals en les paraules.

Un dels primers signes que apareixen sobre la sensibilitat per l'estructura
fonologica de les paraules és I'habilitat per fer rimes. Per trobar dues paraules que
rimin, el nen cal que presti atenci6 als sons de les paraules més que no pas al seu
significat. A més a més, cal que el nen centri la seva atencié només en una part
de la paraula més que en els sons com un tot. A mesura que el nen desenvolupa
la consciéncia en els fonemes de les paraules, esdevé capacg de valorar si les
paraules tenen el mateix so inicial o final i, més endavant, els sons intermitjos o
medials de les paraules. En el nivell més alt del desenvolupament, la consciéncia
dels fonemes individuals de les paraules es mostra per I'habilitat per pronunciar
separadament els sons en paraules polisil.labiques o per dir exactament en qué es
diferencien paraules com disc i dics (I'ordre dels dos darrers fonemes).

Adquirir consciéncia fonoldgica actualment suposa adquirir dos tipus de
coneixements sobre el llenguatge. El primer, implica aprendre que les paraules en
poden dividir en segments més petits que les sil-labes. El segon, implica aprendre
sobre els mateixos fonemes individuals.

Quan el nen adquireix més i més coneixements conscients sobre els trets
distintius dels fonemes (com “sonen” dintre de les paraules o com se “senten”
quan son pronunciats) és més capa¢ de identificar-los ailladament i saber la
posicié que ocupen dins de la paraula.

* Per diferenciar-la de ’escriptura pictografica (representacio a través dels dibuixos d’objectes o escenes) i
de Pescriptura ideografica (utilitzacié dels simbols com els jeroglifics) o I’actual escriptura logografica
xinesa. Tots aquests sistemes representen el significat sense tenir en compte els sons de les paraules



1.1.2. PERQUE ES IMPORTANT LA CONSCIENCIA FONOLOGICA EN
L’APRENENTATGE DE LA LECTURA?

La consciéncia fonologica és important perqué és necessaria per entendre com es
representen per escrit les paraules de la nostra llengua. Quan els nens aprenen a
llegir, cal que adquireixin dos tipus d’habilitats: com identificar les paraules
impreses i com comprendre el material escrit. El seu repte més gran quan primer
entren a I'escola és aprendre a identificar les paraules escrites i aixd els comporta
encarar-se amb el principi alfabétic. El catala és un llenguatge alfabétic, el que vol
dir que les paraules estan representades per escrit aproximadament al nivell de
fonemes. Diem “aproximadament” perque, per exemple, la paraula gat té tres
fonemes i utilitzem tres lletres per representar-la; la paraula clar té tres fonemes
(/k/ N/ 1al) perd utilitzem quatre lletres per representar-la.

En catala, el principi alfabétic presenta dues importants dificultats d’aprenentatge
per als nens:

1. La primera, és que els fonemes individuals no son facilment aparents com a
segments individuals en la parla normal. Quan nosaltres sentim la paraula gos,
per exemple, els fonemes es superposen un amb l'altre (es co-articulen) de
manera que nosaltres sentim només una explosié de so més que tres segments
individuals. Coarticular els fonemes en paraules (comencem a pronunciar el segon
fonema /r/ a la paraula granota mentre encara estem dient el primer fonema /g/)
dona fluidesa a la parla perd també esdevé molt complicat perqué alguns nens
puguin arribar a tenir consciéncia dels fonemes com a segments individuals de
sons en les paraules.

2. La segona, és que no sempre hi ha una correspondéncia biunivoca entre les
lletres i els fonemes. Per exemple un fonema pot ser representat per més d’'una
lletra (p. ex. /s/ per s, ¢, ss, ¢) o0 dos fonemes poden ser representats per una sola
lletra (/3 /i /g/ per la g).

Si la comprensid i la utilitzacioé del principi alfabétic per llegir les paraules presenta
tantes dificultats per als nens, la pregunta obvia que s’han estat fent i es fan al llarg
d’aquests anys els professionals és si cal que els nens entenguin i dominin aquest
principi de cara a esdevenir bons lectors.

En aquest sentit i en base a les investigacions pel que fa a la lectura, al seu
desenvolupament i al seu ensenyament d’aquests darrers vint anys, actualment la
resposta a la pregunta és clarament afirmativa. Els nens que han comengat aviat a
entendre la relacions entre les lletres i els fonemes i que han aprés a utilitzar aquesta
informacié com a ajut per identificar paraules escrites, esdevenen sens dubte en
millors lectors que els nens que tenen dificultats per adquirir aquestes habilitats
(Share i Stanovich, 1995).

Hi ha almenys tres raons per les que la consciéncia fonoldgica és important per
adquirir de forma precisa les habilitats per llegir paraules:

1. La consciéncia fonoldgica ajuda els nens a entendre el principi alfabétic. Sense
almenys una iniciacid a la consciéncia fonolodgica, els nens no tenen manera
d’entendre com les paraules de la seva parla es representen per escrit. A menys
que entenguin que les paraules tenen segments de sons a nivell de fonema, no
poden treure profit de conéixer l'alfabet o abecedari per escrit (Liberman,

10



Shankweiler i Liberman, 1989). Tampoc estan preparats per entendre la logica
d’aprendre el so de les lletres individuals i, per tant, la estratégia habitual de fer
articular separadament el so de les paraules quan inicien I'aprenentatge de la
lectura, no té cap sentit per a ells.

2. La consciéncia fonologica ajuda els nens a percebre els mecanismes regulars per
les que les lletres representen els sons en les paraules. Si els nens perceben tots
quatre fonemes a la paraula parlada plat, aixo els ajuda a entendre que les lletres
en la paraula escrita corresponen als sons. Aquesta habilitat per percebre
'aparellament entre les lletres i els sons en les paraules te dos potencials
beneficis pel nen que aprén a llegir. EI primer, reforga el coneixement de la
correspondéncia individual lletra-so i el segon, I'ajuda a reforgar la memoritzacio
de la paraula global de manera que la podra recongixer de forma precisa quan la
torni a trobar escrita. Les investigacions demostren que els nens que estableixen
associacions entre fotes les lletres i fots els sons en les paraules, arriben a la
representacié ortografica que és la base per tenir una lectura fluida.

3. La consciencia fonologica fa possible generar diferents possibilitats per trobar
paraules de les que només coneixes parcialment alguns sons pel context. Si per
exemple un nen de primer Cl es troba amb una frase com “El pare de la Mar posa
la bicicleta al cotxe” i no pot reconéixer la paraula bicicleta, un nivell relativament
inicial en consciéncia fonologica facilita buscar en un “diccionari mental” paraules
que comencen amb sons similars. Aixi, si el nen coneix el so representat per la
lletra b, seguit de la vocal, mentalment pot buscar paraules que comencin per
aquests sons i encaixin en el context. A mesura que els nens adquireixen més
coneixements d’aquestes correspondéncies grafema-so i identificar-los en les
paraules, la recerca de paraules amb fonemes similars es fa cada vegada de
forma més rapida i precisa.

Com pot haver quedat clar d’aquesta analisi, la consciéncia fonologica té un impacte
primari en el desenvolupament de la lectura a través del seu efecte en I'habilitat del
nen per descodificar a nivell fonémic les paraules en un text. Tot i que les habilitats de
descodificacio fonémica mai poden ser considerades I'objectiu final de la lectura, la
recerca demostra que per molts nens, aquestes habilitats sén un pas critic al llarg del
cami per aconseguir habilitats efectives de lectura. Els resultats d’'una recent
investigacio amb una mostra de 200 alumnes americans de primer grau (equivalent al
nostra primer de Cicle Inicial), senyalen que aquells que en finalitzar primer
presentaven un baix nivell en consciéncia fonoldgica, quan van finalitzar cinquée grau
(cinqué de Cicle Superior) el seu nivell de identificaci6 de paraules i de lectura
comprensiva era de tres graus per sota que el dels seus companys (corresponia a
un nivell de segon grau i no de cinqué).

Es important recordar que la consciéncia fonoldgica no és perd I'iinic coneixement o
habilitat requerida per aprendre a llegir. Estudis longitudinals demostren que /a
consciéncia fonologica és necessaria pero no suficient per esdevenir un bon lector.
Altres habilitats influeixen en l'adquisicié de I'habilitat per descodificar i adquirir
fluidesa, i una bona competéncia linglistica, coneixements generals sobre el mén,
bona capacitat de raonament i l'interés per la lectura son clarament importants per
desenvolupar la comprensio lectora.
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1.1.3. QUIN ES EL DESENVOLUPAMENT NORMAL DE LA CONSCIENCIA
FONOLOGICA

Tot i que poder disposar de dades fiables sobre el desenvolupament de la
consciéncia fonoldgica seria tema per futures investigacions, s’apunten a la taula
1.1. els principals objectius per treballar durant els primers nivells escolars. Es
important recordar que totes les tasques son en llengua oral. La consciéncia
fonologica és una habilitat en llenguatge oral i el nen no cal que tingui cap
coneixement de les lletres per demostrar un nivell inicial de consciéncia
fonolodgica. Al contrari de les habilitats fonétiques que actualment s’utilitzen en
l'aprenentatge de la lectura i que requereixen que els nens coneguin els
mecanisme per els que les lletres representen els sons en les paraules escrites.

La “mitjana” de desenvolupament obtinguda dels resultats de les valoracions varia
forca depenent de les escoles i també és diferent la consciéncia fonologica de
cada nen a l'inici de I'escolaritat segons I'ambient familiar i el seu bagatge de
coneixements. Amb tot, els nens el desenvolupament dels quals es desvia molt
dels parametres de la Taula 1 molt probablement presentaran dificultats en
'adquisicié de les habilitats lectores.

Estudis recents han trobat que els nens comencen a desenvolupar formes de
consciéncia fonologica entre els 2 2 i 3 anys (Lonigan, Burgess, Anthony i Barker,
1998). No obstant, cal reconéixer que quan parlem de consciéncia fonoldgica en
nens fins els tres anys, estem parlant d’'un nivell molt diferent d’aquesta habilitat
que la que mostren la majoria dels nens al primer grau (al sis anys). Les tasques
utilitzades amb nens més petits valoren basicament la sensibilitat cap a les
sil-labes i les rimes, és a dir cap els aspectes globals de I'estructura fonologica de
les paraules més que cap els fonemes. Aquestes mesures valoren la consciéncia
fonologica general més que la consciencia fonemica. El terme consciéncia
fonologica té, doncs, un sentit diferent del terme consciéncia fonémica, encara que
aquests termes tendeixen a utilitzar-se indistintament. ElI primer terme -
consciéncia fonoldgica- és més general i global i s’utilitza quan es fa referéncia a
tots els nivells de consciéncia de I'estructura fonoldgica de la paraula. El segon
terme —consciéncia fonémica- s'utilitza freqlientment per descriure tasques o
activitats d’aprenentatge que es centren especificament en els fonemes i
individuals de les paraules. En aquest treball, s'utilitza generalment el terme
consciéncia fonologica perqué és més general encara que sovint fem referéncia al
treball a nivell de fonemes. La distincié entre consciéncia fonoldgica general i la
consciéncia fonémica més especifica és actualment important perqué les tasques
que valoren un nivell més global de la sensibilitat fonologica (és a dir, la
consciéncia de sil-labes o la sensibilitat per les rimes) no son tan predictives del
desenvolupament de la lectura com les mesures que valoren la consciéncia o la
sensibilitat cap els fonemes individuals en les paraules (Hoien, Lundberg,
Stanovicnh i Bjaalid, 1995).
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Taula 1. Indicadors de desenvolupament normal en consciéncia fonologica 5

Nivell escolar

Habilitat mitjana adquirida pels nens

Finals de P3

Finals de P4

Finals de P5

Finals de primer de CI

Pot parar atenci¢ i discriminar sons.

Pot discriminar paraules en frases.

Pot discriminar paraules de pseudoparaules.
Pot dir si dues paraules rimen.

Pot generar una rima senzilla a partir d’una
paraula (p. ex. com gat, gos).

O pot aprendre facilment a fer aquestes
tasques.

Pot discriminar paraules llargues i curtes
(comptar sil-labes)

Pot aillar i manipular sil-labes inicials i finals
Pot aillar i pronunciar el so inicial d’'una
paraula (p. ex. [s] en sal, [f] en foca,...)

Pot separar la pronunciacié dels sons en
paraules de dos o tres fonemes (p. ex. pa
en [p] [a]; nas en [n] [a] [s])-

Pot aillar i pronunciar tots els sons en
paraules de dos, tres i quatre fonemes

Pot separar la pronunciacié dels sons de
paraules de quatre fonemes que continguin
grups consonantics a l'inici de paraula.

Pot manipular (afegir, suprimir, substituir) sons
inicials i finals de paraules de tres i quatre
fonemes.

Pot aillar i pronunciar els sons de
paraules que continguin grups
consonantics inicials (p. ex. plat en [p] [I]

[a] [t])-

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

5

Els “indicadors” en negreta corresponen a resultats de valoracions fetes amb escolars a EE.UU; la

distribucio en els nostres nivells educatius i d’altres indicadors s’ha extrapolat a partir dels objectius del
nostre curriculum escolar pero caldria revisar-los en funcio dels resultats que s’obtinguin de valoracions fetes

amb els nostres alumnes.
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1.1.4. PERQUE ALGUNS NENS TENEN DIFICULTATS PER DESENVOLUPAR LA
CONSCIENCIA FONOLOGICA.

Quan els nens entren a I'escola, hi ha diferéncies substancials en el seu nivell de
consciéncia fonologica i el nivell de resposta a les instruccions que rebran durant
I'Etapa Infantili ampliara el ventall de diferéncies individuals al finalitzar el curs
escolar. Els factors causants de les diferéncies individuals entre els nens pel que
fa referéncia a la consciéncia fonolodgica quan entren a I'escola tenen a veure amb
la seva dotacid genética i amb les seves experiéncies linglistiques abans de
I'escola. Els nens poden variar en la seva capacitat per processar trets fonologics
del llenguatge de la mateixa manera com poden variar pel que fa a les seves
habilitats musicals, algcada o color dels cabell. De fet, estudis amb bessons
idéntics mostren que al voltant de la meitat de totes les variacions pel que fa
referéncia a les habilitats fonologiques és hereditari (Olson, Forsberg, Wise i Rack,
1994). La recerca d’aquests darrers vint anys mostren que els nens varien
significativament “en el component fonologic de la seva capacitat natural per al
llenguatge” (Liberman i al. 1989, p. 17).

La capacitat per l'area del processament fonoldgic pot variar bastant
independentment d’altres arees d’habilitats intel-lectuals encara que alguns
estudis mostren una moderada correlacié amb I'habilitat general d’aprenentatge
(Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons i Rashotte, 1993). Per altra banda, és
possible tenir una manca de capacitat en I'area del processament fonoldgic que no
afecti a la possibilitat d’arribar a parlar i a comprendre correctament el llenguatge
perod si el desenvolupament inicial de la lectura. La rad per aixd podria ser que la
lectura requereix que els nens arribin a ser conscients dels segments fonémics de
les paraules mentre que en el llenguatge no.

L’ambient linguistic de les llars d’infants pot jugar també un paper molt important
en la sensibilitat per I'estructura fonologica de les paraules. Alguns estudis
senyalen que els nens amb més coneixements de rimes infantils als 3 anys sén
els que tendeixen a desenvolupar més habilitats en consciéncia fonologica a I'edat
de 4 anys i consciéncia fonémica als 6 (Bryant, MaclLean, Bradley, Crossland,
1990).

Perd una vegada els nens entren a I'escola, el desenvolupament de la consciéncia
fonoldgica depén no solament del que hagi aprés sin6 de la seva resposta a la
seva instruccié. Programes de lectura que contenen instruccions especifiques
desenvolupen més rapidament la consciéncia fonoldgica que aproximacions que
no faciliten instruccions directes en aquesta area (Foorman, Francis, Fletcher,
Schatschneider i Mehta, 1998). A més a més, nens que responen bé a les
instruccions per als inicis de la lectura desenvolupen més rapidament la
consciéncia fonoldgica que aquells que presenten dificultats en I'aprenentatge de
les habilitats inicials de lectura. En aquest sentit, la consciéncia fonolodgica és tan
la causa com la conseqiieéncia de les diferéncies entre els nens en relacié a
l'aprenentatge de la lectura. Aixi, aquells que inicien la lectura amb una
consciéncia fonologica general suficientment desenvolupada entenen les millor les
instruccions, capten el principi alfabétic rapidament i aprenent a llegir bastant
rapid. En canvi, aquells que arriben a primer amb una consciéncia fonologica
general feble, tenen dificultats per iniciar la lectura i aixi els manca experiéncies
positives d’aprenentatge o no adquireixen els coneixements de lectura i habilitats
que estimularan més endavant el desenvolupament i precisié de la consciéncia
fonologica.
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1.1.5. FACILITARA L’ENSENYAMENT DE LA CONSCIENCIA FONOLOGICA
L’APRENENTATGE DE LA LECTURA ALS NENS?

Varis estudis de recerca senyalen que es possible estimular el desenvolupament
de la consciéncia fonologica amb programes especifics (Ball i Blachman, 1991;
Lundberg, Frost i Peterson, 1988). Les recerques també indiquen que la efectivitat
de [l'entrenament de la consciéncia fonoldogica en el llenguatge oral és
especialment significativa si en el mateix moment de I'entrenament s’ajuda els
nens a aplicar aquests nous coneixements directament en tasques senzilles de
lletreig i lectura (Bradley i Bryant, 1985). Per exemple, nens que han aprés uns
quants sons de lletres i que estan als inicis dels nivell de la consciéncia fonémica,
estan preparats per identificar la primera lletra d’'una paraula quan la senten.
També, per substituir diferents lletres inicial de paraules per crear-ne de noves.
Fins i tot per pronunciar separadament els sons de les lletres i tornar-los a
combinar en forma de paraula.

Molts dels programes per desenvolupar la consciéncia fonoldgica comencen amb
activitats de llenguatge oral. No obstant, molts acaben ensenyant als nens a
aplicar en activitats de lectura i lletreig les noves habilitats adquirides per pensar
sobre els segments fonemics en les paraules. Aquest és un punt important.
L’estimulacié de la consciéncia fonoldgica no pot ser mai considerada com un
programa aillat que s’acaba en ell mateix. Pot ser molt util com una part del
curriculum de lectura si es combina amb instruccions i experiéncies on s’utilitzin
les correspondéncies lletra-sons per llegir i lletrejar paraules.

La recerca senyala que programes instruccionals en aquesta area han d’anar més
enlla del nivells inicials de la consciéncia fonoldgica cap a activitats que
requereixin I'atencidé en els fonemes en paraules. Aixi, programes per ensenyar
nomeés la consciéncia en rimes i sil.labes no son tan efectius com aquells que
ajuden els nens a ser conscients dels fonemes individuals en paraules (Hoien i
altres, 1995).

Malauradament, perd, en aquesta area de la instruccié de la consciéncia
fonolodgica encara hi ha importants preguntes sense resposta (Blachman, 1997)
que deixen oberta la porta a futures investigacions. Per exemple, encara no hi ha
informacio precisa sobre quin nivell de consciéncia fonoldgica és I'dptim per iniciar
l'aprenentatge de la lectura. Es podria pensar que “quan més, millor’ perd
concentrar massa esforgos en desenvolupar més consciéncia fonoldgica que
necessaria per iniciar I'aprenentatge en lectura pot implicar perdre un temps
valuds per fer aquest aprenentatge. Tampoc esta massa clar quina és la millor
combinaci6 de les activitats. Tot i aixi, sembla que activitats utilitzant el llenguatge
oral poden estimular el desenvolupament de la consciéncia fonologica i
instruccions directes sobre la correspondéncia so-lletra també desenvolupen
aquesta area.

Un altre aspecte important és si I'entrenament en consciéncia fonologica a I'inici
de I'aprenentatge de la lectura pot prevenir importants dificultats en aquest camp.
Un entrenament en consciéncia fonoldgica a nivell de classe o en petit grup
millora les habilitats lectores del grup de nens en general. No obstant, tots els
estudis en aquests sentit coincideixen en demostrar que hi ha moltes diferéncies
en la resposta als programes instruccionals i que molts nens tenen dificultats en el
desenvolupament de la consciéncia fonologica quan es treballa a nivell de classe
o en petit grup. (Torgesen i Davis, 1996)
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Es evident que un programa per desenvolupar la consciéncia fonologica a nivell
de classe, per ell mateix, no és suficient per prevenir possibles dificultats en
l'aprenentatge de la lectura en nens que tenen serioses dificultats en el
processament fonolodgic. Aquest nens requereixen d’instruccions més intensives,
detallades i explicites per arribar als nivells necessaris de consciéncia fonologica
per tenir éxit en el desenvolupament de la lectura. Un dels programes que ha
estat utilitzat amb éxit per estimular la consciéncia fonoldgica en nens i adults amb
dificultats per la lectura, els ajuda a descobrir els moviments de la boca i a fer
servir gestos articulatoris que estan associats a cada fonema (Lindamood i
Lindamood, 1998). Un dels objectius d’aquest métode d’instruccié és el facilitar als
individus una via per “notar”, “sentir” els sons de les paraules al mateix temps que
els escolta.

Com a conclusié dels resultats de les diferents recerques es pot afirmar que un
programa de qualitat per a I'estimulacié de la consciéncia fonologica hauria de
formar part de I'aprenentatge de lectura per a tots els nens. Aquest programa pot
accelerar el desenvolupament de la lectura en tots els nens i sembla ser vital per
almenys el 20% de nens perque puguin adquirir les habilitats lectores. Pero també
és evident que aquestes instruccions només formen una petita part de tots els
processos que intervenen en l'adquisicié de la lectura. Si es vol aconseguir un
aprenentatge consistent en lectura, cal que es combini un bon entrenament en
consciéncia fonologica amb instruccions sistematiques, directes i explicites en
fonética (correspondéncia so-grafia) aixi com amb  experiéncies riques en
llenguatge que estiguin contextualitzades i tinguin significacid pel nen. |,
tanmateix cal preveure un context instruccional on sigui possible fer els
ajustaments i facilitar el suport necessari als nens que ho requereixin depenent de
la seva resposta al programa.

Aixi, doncs, resumint tot el que s’ha dit fins ara:

a) La consciéncia fonoldgica vol dir entendre com el llenguatge oral es pot dividir
de diverses maneres en unitats més petites i com aquestes unitats es poden
manipular.

b) La consciéncia fonoldgica s’inicia entre els 2-3 anys i es desenvolupa als 6-7.
En aquest sentit, les habilitats que representen la consciéncia fonologica dels
infants descansen en una complexitat continua: en un inici —als 3 i 4 anys- es
desenvolupen les habilitats menys complexes, les habilitats fonoldgiques,
propiament dites -rimes, sil.labes o unitats intrasil.labiques)-, i posteriorment, -
als 5 i 6 anys- les més complexes, les habilitats fonémiques (reconeixement i
manipulacié dels fonemes en les paraules). Aquesta consciéncia fonémica,
doncs, no s’adquireix espontaniament sindé que es desenvolupa, generalment,
quan s’aprén a llegir i a escriure en un sistema d’escriptura alfabétic

¢) L’habilitat dels nens de I'Etapa Infantil en tasques de coneixement fonoldgic
correlaciona, anys més tard, amb 'aprenentatge de la lectura.

d) Les habilitats fonoldgiques en els nens poden ser incrementades a través de
'ensenyament, I'estimulacié i 'entrenament la qual cosa pot afavorir i millorar
els seu aprenentatge de la lectura i de I'escriptura.

e) La consciéncia fonoldgica és un coneixement necessari perd no suficient per
esdevenir bon lector. En aquest sentit, €s només una part dels processos que
faciliten I'adquisicio de la lectura.

f) Finalment, la major part dels nens amb dificultats en I'aprenentatge de la
lectura (coneguts sota I'etiqueta no sempre encertada de disléxics) tenen
problemes en la consciéncia fonoldgica. Per aixd, si s’instrueix a aquests
nens en les habilitats de segmentacio (separacié de les paraules en les seves
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unitats més petites, sil.laba i fonemes), es desenvolupa una consciéncia
segmental adequada i millora I'escriptura.

1.2. L’AVALUACIO DE LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

L’avaluacié de la consciencia fonologica té com objectiu basic la identificacié dels nens
que puguin estar en situacié de tenir alguna dificultat per aprendre a llegir i que
requereixin d’'un ajut extra i, a més a més, controlar de forma regular el progrés dels
nens que estan adquirint la consciéncia fonologica. Encara que la consciéncia fonologica
pot ser estimulada deforma eficag amb activitats de grup a nivell de classe, sempre hi
haura una proporcié de nens que necessitara d’instruccions més explicites i intensives
per desenvolupar de forma adequada en aquesta area. Exposem a continuacié en qué ha
de consistir una avaluacié de la consciéncia fonoldgica i quan i com fer-la.

1.2.1. QUAN CAL FER UNA AVALUACIO DE LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

En la majoria de les escoles, els mestres probablement esperen fins a
comengaments dels segon trimestre per identificar els nens que requereixen un
ajut extra per desenvolupar la consciéncia fonologica. Com ja s’ha dit, quan els
nens entren a I'escola presenten diferéncies importants en aquest camp degudes
principalment a I'entorn linguistic d’'on venen. Perd nens que presenten un nivell
molt baix de consciéncia fonologica a comengaments de curs, poden respondre
molt bé amb un programa sistematic en aquesta area.

Aixi, mentre l'avaluacid de la consciéncia fonoldgica en els parvulari pot ser
considerada com un ajut per detectar el més aviat possible els alumnes que
tindran problemes amb I'aprenentatge de la lectura, a primer o segon del Cicle
Inicial caldria considerar-la com un indicador del progrés dels nens i de quins
continuen tenint dificultats en aquest camp.

1.2.2. COM AVALUAR LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

Des de que es van iniciar les primeres recerques en consciéncia fonologica a
comengaments de 1970, s’han utilitzat més de vint diferents tasques per mesurar
la consciéncia fonémica. Aquestes mesures poden ser agrupades en tres grans
categories: comparacid de sons, segmentacié en fonemes i combinacié de
fonemes.

e Tasques de comparacié de sons: utilitzen diferents formats que requereixen que
el nen faci comparacions entre els sons en diferents paraules. Per exemple, es
demana al nen que indiqui quina o quines paraules comencen o acabem amb el
mateix so que la paraula donada (p. ex. “Quines paraules comencen amb el
mateix so que gat: tap, got, gel”. Tambe, tasques que requereixen que el nen
digui paraules que tenen el mateix so inicial o final que una paraula donada. Les
tasques de comparacié de sons son particularment apropiades per als nens de
parvulari perqué son tasques que no requereixen d’'uns coneixements explicits
dels fonemes com aquelles on cal pronunciar o manipular fonemes individuals.

e Tasques de segmentacié en fonemes: requereixen un relativament explicit nivell
de consciéncia fonémica perqué implica comptar, pronunciar, suprimir, afegir i
variar I'ordre dels fonemes individuals en paraules. Exemples comuns d’aquest
tipus de tasques requereixen que el nen pronuncii els fonemes individuals en
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paraules (p. ex. “Digues un per un els sons de la paraula gat’) suprimir sons
d’una paraula (p. ex. “Digues plat sense dir el so /t/”, o comptar sons (P. ex. “Posa
una senyal —una ratlla- per a cada so de la paraula llag”).

e L’habilitat de combinar fonemes: només es pot mesurar amb un tipus de tasca.
Consisteix en pronunciar una serie de fonemes aillats i es demana al nen que els
uneixi per formar una paraula (p. e. “Quina paraula es pot fer amb els sons /f/ /Il
/al In/”). Variants senzilles de la tasca de combinar fonemes per a nens petits pot
ser permetre als nens que escullin entre dos o tres dibuixos que representen
algunes de les paraules que se li diuen amb els fonemes ailladament.

Alguns autors consideren que les tasques per mesurar la sensibilitat cap a les rimes
(p. ex. “Quina paraula rima amb nas: gol o glag?”) no mesuren el nivell de
consciéncia fonoldgica propiament i, per tant, sén menys predictives de les possibles
dificultats lectores que aquelles que mesuren el grau d’atencié dels nens cap els
fonemes individuals (Torgesen, Mathes, 2000). Dins de les mateixes caracteristiques
es troba la mesura de la consciéncia de sil-labes. Amb tot, és forga evident que les
rimes i les sil-labes sén les primeres unitats que els nens poden recongixer dintre de
les paraules per poder passar posteriorment als fonemes; en aquest sentit, tot i que
la competéncia o no en aquestes tasques no té el mateix poder predictiu que les
tasques ressenyades anteriorment, la seva mesura pot ser un bon indicador a les
primeres edats —3 i 4 anys- del desenvolupament de consciéncia fonologica dels
nens.

Caldra tenir present que tot i que diferents tasques mesuren essencialment la
mateixa habilitat, els resultats obtinguts pels nens en la realitzacié de les mateixes
dependra, moltes vegades, del grau de dificultat que presenta. Per exemple, en les
tasques de segmentacié en fonemes es pot treballar indistintament amb fonemes
inicials, medials o finals, encara que és més facil identificar fonemes situats al
comengament de la paraula que al final i que identificar fonemes enmig de la paraula.
(Veure apartat 1.3, pag.16).

Finalment, recordem que la finalitat de I'avaluacié de la consciéncia fonologica és,
per una banda, identificar de seguida els alumnes que puguin estar en situacié de
tenir alguna dificultat per aprendre de llegir i, per I'altra, controlar de manera regular
el seu progrés en I'adquisicié d’aquesta habilitat. Per tant, les mesures que es facin
servir per identificar els infants de “risc” hauran de ser molt predictives de la seva
futura habilitat per llegir i han de permetre garbellar els alumnes de baix rendiment
dels d’alt rendiment. |, d’altra banda, les mesures utilitzades per controlar el progrés
han de ser sensibles al canvi i que tinguin formes alternes (Kaminski i Good, 1996).
Torgesen i Mathes (2000) ha fet una interessant compilacié de proves —tests- per
avaluar la consciéncia fonoldgica que podria ser interessat traduir i adaptar. En
aquesta sentit, el programa que s’ha adaptat (veure Annex), inclou una prova
d’avaluaci6 que ja havia estat traduida pel CPT L’Estel (Vic) i que s’esta utilitzant en
escoles de la comarca d’Osona. |, en castella, es disposa d’una altra prova adaptada
i utilitzada per Ana Belén Dominguez, de la Universitat de Salamanca, en les seva
recerca en aquest camp.

L’ENSENYAMENT DE LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

L’ensenyament de la consciéncia fonologica té dos objectius principals: per una banda,
ajudar els nens a percebre els fonemes en paraules, a descobrir la seva existéncia i a
discriminar-los i, per l'altra, ajudar els nens a fer la connexié entre els fonemes en
paraules i les lletres de l'alfabet. Es a dir, una bona instruccié en consciéncia fonoldgica
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ha d’ajudar els nens a descobrir per totes les vies el principi alfabétic. Aixi, encara que els
programes d’entrenament en consciéncia fonoldgica comencen amb activitats de
llenguatge oral perqué els nens parin atencio als sons que formen les paraules, tots han
d’acabar amb activitats fonétiques molt senzilles i que ensenyin als nens com els sons en
paraules estan representats per lletres.

Quan els nens estan aprenent la seva llengua, la seva atencié es centra en adquirir el
significat de les paraules. A vegades, es corregeix la seva articulacié perd, en general,
I'objectiu principal del treball de llengua és el d’entendre el significat de les paraules en la
conversa o explicacions. En el processament automatic del llenguatge, els nens no sén
conscients de que les tires foniques estan formades per paraules i que aquestes es
poden dividir en unitats més petites com les sil.labes i els fonemes. No obstant, si el nen
ha d’entendre el mecanisme de com les paraules es representen per escrit, és necessari
que conegui que les paraules estan formades per sons individuals anomenats fonemes.
Aixi, el principal objectiu de I'ensenyament de la consciéncia fonologica és el de facilitar
activitats que ajudin a focalitzar I'atencié dels nens en els sons individuals en paraules.
Un bon programa en consciéncia fonolodgica ha d’ajudar els nens a identificar, comptar i
ordenar els sons en paraules.

Per altra banda, encara que hi ha nens que poden fer automaticament aquesta connexié
entre els fonemes del llenguatge oral i les lletres impreses —grafies o grafemes- n’hi ha
d’altres que necessiten un ajut especific per poder-la fer. Per aixd és important no perdre
de vista que l'eficacia de tots els programes d’ensenyament de consciéncia fonologica
millorara si aquesta connexié entre els fonemes en llenguatge oral i les lletres impreses
es fa de forma més explicita i directa.

1.3.1. CONSIDERACIONS GENERALS EN L’ENSENYAMENT DE LA CONSCIENCIA
FONOLOGICA

S’exposen, a continuacid, algunes consideracions que s’haurien de tenir en compte
en qualsevol programa d’ensenyament de la consciéncia fonologica:

e [’ensenyament de consciéncia fonologica s’hauria d’iniciar amb tasques senzilles
per anar progressant amb tasques de dificultat creixent. Aquesta consideracié
sembla tan obvia que no caldria explicitar-la. Amb tot és important remarcar que
quan es treballa, sobretot, amb nens de 3 i 4 anys perqué el programa
desenvolupi la consciéncia fonoldgica cal que treballi el concepte en profunditat
pero seguint un ordre estructurat i tenint present el grau de dificultat que poden
presentar tant les tasques com els procediments i els materials utilitzats. L’ordre
en que apareixen les activitats podria esta determinat pels segients criteris que es
resumeixen a continuacio (Dominguez i Clemente, 1999)

- Respecte al nivell lingliistic: caldria comencar per les rimes, a
continuaciod les sil.labes i finalment els fonemes. També podria ser
convenient comengar amb unitats més grans com la paraula abans
d’iniciar el programa.

- Respecte a les tasques: l'ordre de dificultat és rimar, identificar, afegir i
suprimir.

- Pel que fa a la posici6 de la sil-laba o del fonema dins de la paraula és
indistint treballar amb sons inicials, medials o finals. Encara que és més
facil identificar sil.labes i fonemes situats al comengament de la paraula
que al final i ambdues activitats son més facils que identificar fonemes o
sil.labes enmig de la paraula; pel que fa a les tasques d’afegir i suprimir
sil.labes o fonemes) sén més senzilles de realitzar en posicié final de
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paraula que al comengament i son més senzilles totes dues posicions que
la dels mig de la paraula.

Respecte al tipus de fonema sembla aconsellable treballar primer les vocals en
posicio sil.labica i després les consonants, comengant per la fricatives i
posteriorment les oclusives. | finalment, respecte a I’estructura de sil.labes, cal
treballar tot tipus de sil.labes —directes, inverses- i, especialment, aquelles que
contenen grups consonantics o sinfons (CCV).

L’ensenyament de la consciencia fonologica ha de formar part del curriculum, de
I'area de llengua. En el cas de fer un programa per a tota la classe, cal tenir en
compte que per desenvolupar la consciéncia fonologica s’hauria de dedicar entre
15 a 20 minuts diaris a les classes de I'Etapa Infantil al llarg de tot el curs. Es
evident que fer aquestes activitats de forma diaria i sistematitzada és una condicié
per a desenvolupar aquesta habilitat que no s'obté si es fan activitats
esporadiques en intervals irregulars. Si el programa es fa amb nens que
necessiten una instruccio intensiva en petit grup o a nivell individual, cal preveure
una intervencio diaria de minim mitja hora durant un minim de 12 setmanes.

Els mestres han de preveure que els nens respondran de diferent manera a
I'ensenyament de consciéncia fonologica. Depenent del grau de facilitat “innata”
per processar la informacié fonoldgica o de les seves experiéncies prévies en
rimes i activitats amb lletres, els nens poden progressar de forma molt diferent en
el desenvolupament d’aquesta habilitat. No només s’haurien de preveure activitats
de classe que s’ajustessin als diferents nivells de desenvolupament sind que
caldria  tenir activitats per identificar aquells nens que requereixen unes
instruccions a nivell més intensiu i explicit. Generalment, al comengcament del
segon trimestre a P3 i P4, els mestres tenen bastant clar quins nens requereixen
més ajut o reforg i caldria que el poguessin rebre en petit grup o a nivell individual.

L’ensenyament en consciéncia fonologica caldria que englobés activitats tant
d’analisi com de sintesi. Les activitats d’analisi requereixen que el nen identifiqui
els sons individuals en la paraula global (p. ex. “Digues algunes paraules que
comencin amb el mateix so que la paraula taula” “Per quin so comenca la paraula
mare?” “Si a la paraula casa li trec el so /k/ quina paraula em queda?). En
contrast, les activitats de sintesi impliquen ajuntar fonemes que es presenten per
separat (e. Ex. “Quina paraula formen aquests sons /p/ /N /a/ /t/?”). Ambdues
habilitats amb fonemes sén importants en 'aprenentatge de la lectura.

Donat que el primer objectiu de I'ensenyament en consciencia fonoldgica és
ajudar als nens a notar els sons individuals en paraules, cal que els mestres parlin
a poc a poc i amb claredat i puguin articular tots els sons correctament. Es evident
que els mestres sén el “model” per als nens i, sense caure en exageracions, cal
que la seva parla sigui clara, pausada i precisa.

No és facil pronunciar els fonemes “separadament” de forma correcta sense un
“entrenament”. Fins i tot amb la practica , és impossible pronunciar els fonemes
separadament sense alguna distorsié perqué en la parla sempre estan coarticulats
amb altres fonemes. |, com ja s’ha dit, la parla és fluida perqué els parlants quan
articulen segons quins sons que vagin precedits o seguits d’altres sons, no varien
la posicié dels organs articulatoris com si haguessin d’articular aquest fonema en
una altra situacié (p. ex. niu i blanc). Per ajudar als nens a aprendre a identificar
els fonemes individuals, a vegades caldra que el mestre distorsioni un minim la
seva pronuncia. A més a més, és dificil pronunciar alguns fonemes de forma
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aillada com els oclusius. A la Taula 2 es donen alguns suggeriments per
pronunciar els fonemes durant les instruccions.

o FEls metodes per estimular la consciéncia fonologica dels alumnes només estan
limitats per la creativitat dels mestres. Una vegada els mestres han entés el
concepte i els objectius basics que es pretenen desenvolupar amb I'ensenyament
de la consciéncia fonoldgica, haurien de ser capagcos d’ampliar “els programes”
amb aquells recursos i activitats que millor s’adaptin als interessos i necessitats
dels seus alumnes. Recerques recents de programes eficagos per ensenyar a
llegir a primer (Wharton, Mc Donald, Pressley i Hampston, 1998) han senyalat que
els bons mestres inclouen I'ensenyament en consciéncia fonologica en diferents
tipus d’'activitats al llarg del dia. Les activitats de lectura i escriptura presenten
diferents oportunitats per formar la consciéncia fonoldgica i quan el mestre ajudar
al nen a “pensar” sobre el procés de descodificacié durant la lectura, pot ampliar
aquesta consciéncia fonoldgica (p. ex. quan es demana al nen que pensi en una
paraula que tingui uns sons determinats i que tingui sentit en una frase concreta;
es demana al nen que “generi” una paraula a partir d’'uns fonemes determinats i
que serveixi per identificar la paraula impresa.

e [’ensenyament de la consciencia fonologica ha de ser divertit tant per als nens
com per al mestre. Quan el nen aprén sobre els sons, esta fent descobriments
sobre la seva llengua. Només cal veure amb quin interés participen en els “jocs”
de rimar o en trobar les noves paraules que resulten quan ens “mengem” o
‘regalem” una sil.laba o un so a una paraula donada. Amb tot, cal tenir present
que aquestes activitats requereixen de molta atencié per part dels nens i no poden
durar massa estona; alhora és necessari repetir les tasques —el que es demana
que el nen faci- perd variant les activitats. Resumint, si els nens de P3 i P4 no
troben divertit 'ensenyament de la consciéncia fonologica, és que no s’esta fent
correctament.

Taula 2. Suggeriments per pronunciar els fonemes ailladament

Facils de pronunciar

Les vocals
Les consonants fricatives: Ifl (fum) vl (vi) Isl (sol)
Izl (zebra) /17 (joc) /171 (xoc/
e Les consonants nasals: /m/ (ma) /n/ (nas
e Les consonants vibrants: ¥/ (ram)

Per pronunciar aquests fonemes no cal distorsionar massa la pronunciacié ni afegir una vocal
darrera perqué soni, siné que simplement cal allargar el so: /ssss/ o /mmmm/.

Dificils de pronunciar

e Les consonants oclusives: /bl (bes) /dl (dit) /gl (gat)
Ipl (pa) It/ (tu) Ikl (cosa)
e Les consonants laterals: N1/ (ala) /N1 (llum)

Per pronunciar aquests fonemes de forma aillada es tendeix a ajuntar-los a una vocal.
Es recomana repetir el so tres 0 quatre vegades abans de pronunciar la resta de la paraula:
/p-p-p-p palal, /b-b-b-b bocal.
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1.3.2. PROGRAMES PER AJUDAR ALS NENS A ADQUIRIR CONSCIENCIA
FONOLOGICA

Finalment, hi ha diferents programes en anglés elaborats per treballar el
desenvolupament de la consciéncia fonoldgica en edats que van des de I'Etapa
Infantil fins a adults. Amb tot, la majoria d’aquests materials estan dissenyats per a
nens de I'Etapa Infantil ja que aquesta és I'edat més apropiada per fer aquest
aprenentatge. Torgesen i Mathes (2000) presenta una interessant compilacié
d’alguns d’aquests programes classificats en tres categories:

e Programes per treballar a nivell classe:

o
o

O

O

Ladders to Literacy (Notari-Syverson, O’Connor i Vadasy, 1998).
The Sounds Abound Program: Teaching Phonological Awareness in
the Classroom (Lenchner i Podhajski, 1997).

Phonemic Awareness in Young Children: A Classroom Curriculum
(Adams, Foorman, Lundberg i Beeler, 1997).

Sounds Abound Instructional Materials and Game (Catts i
Vartiainen, 1993).

e Programes per treballar en petit grup o de forma individualitzada:

O

Launch into Reading SuccesThrough Phonological Awareness
Training (Bennett i Ottley, 1996).

The Lindamood Phoneme Sequencing Program for Reading,
Spelling, and Speech (Lindamood i Lindamood, 1998).

Phonological Awareness Training for Reading (Torgesen i Bryant,
1993).

Road to the Code: A Phonological Awareness Programm for Young
Children (Blachman, Ball, Black i Tangel, 1999).

e Programes informatitzats per estimular la consciéncia fonologica:

O

O

O

DaisyQuest and Daisy’s Castle (Erickson, Foster, Foster i
Torgesen, 1992, 1993).

Earobics: Level | (Wasowicz, 1997) Earobics: Level Il (Wasowicz,
1999).

Read, Write, and Type (Herron, 1995).

Part del treball que s’ha fet durant aquest any de llicéncia ha consistit en la traduccio i
adaptacio al catala d’'un d’aquests programes —Phonemic Awareness in Young Children:
A Classroom Curriculum- per treballar la consciéncia fonoldgica en I'Etapa Infantil, a nivell
del grup classe, i que es presenta com Annex. A continuacié i com acabament d’aquest
apartat adjunto una fitxa descriptiva d’aquest programa.
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1.3.3. FITXA DESCRIPTIVA DEL PROGRAMA ADAPTAT AL CATALA

DESCRIPCIO DEL PROGRAMA

Phonemic Awareness in Young Children: A Classroom Curriculum (Adams, Foorman, Lundberg
| Beeler, 1997) és un programa complert i organitzat en consciéncia fonoldgica que és apropiat
tant per les aules de P3, P4 | P5 com per als nens de primer de Cicle Inicial que van més
endarrerits que els seus companys en el desenvolupament de la consciéncia fonoldgica. Va ser
traduit per les autores i adaptat a 'america d’un altre programa suec, desenvolupat per Ingvar
Lundberg i utilitzat en un dels estudis més exitosos en l'aprenentatge de la consciéncia
fonologica de la recerca en llengua escrita a Suécia i Dinamarca. (Lundberg, Frost i Peterson,
1988). Consisteix essencialment en una série curosament sequienciada de activitats i jocs que
poden ser utilitzats tant amb el grup classe com amb grups petits per construir la consciéncia
fonoldgica en nens petits. En una classe normal de segon cicle de I'Etapa Infantil, el programa
conté suficients activitats perqué es pugui treballar diariament de 15 a 20 minuts durant 8
mesos en un curs escolar. Conté una excel-lent explicacié del concepte de consciéncia
fonologica i la seva relaci6 amb el desenvolupament de la lectura i ofereix forga suggeriment
utils per 'ensenyament de técniques en aquesta area.
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MATERIALS INCLOSOS

El programa es troba en un simple manual -Llibre pel Mestre- que descriu 51 activitats i com
sequenciar-les durant I'aprenentatge. S’han adaptat també diferents llistats de paraules en
catala que poden ser utilitzades en les activitats. Algunes de les activitats requereixen que el
mestre disposi de materials com dibuixos, un cabdell de llana, papers i fitxes de colors. De fet,
cap d'aquests materials és dificil que no els pugui trobar i completar qualsevol mestre de
I'Etapa Infantil. EI manual també inclou senzilles proves sobre consciencia fonologica per ser
administrades al grup i que poden ser utilitzades per avaluar i fer el seguiment del progrés dels
nens. ® Finalment, en el manual original hi havia una extensa seleccié de materials, dbviament
en america, per treballar el programa que incloia un llistat de llibres infantils per treballar les
rimes i al-literacions i que podien ser utilitzats tant pels pares com pels mestres per ajudar els
nens a pensar sobre els sons de les paraules. Malauradament no ha estat possible incloure
una seleccié similar amb materials en catala tot i que s’ha intenta compilar algunes rimes,
cancgons, cantarelles i dites que poden ser d'utilitat al mestre per aquest treball.

DISTRIBUCIO DE LES ACTIVITATS D’APRENENTATGE

Aquest programa conté una série d’activitats que estan gradades per ordre de dificultat i també
amb una seqiéncia recomanada per introduir les activitats. L’objectiu de totes les activitats és
que els nens disfrutin i s’ho passin bé mentre aprenen a escoltar els sons en paraules. A
continuacio trobareu la seqiiéncia recomanada d’activitats del programa:

e Jocs d’escolta: Aquestes activitats introductories estan pensades per afinar
I'habilitat d’escolta selectiva dels nens als sorolls i sons del seu entorn.

e Activitats de rimes: Aquestes activitats inclouen escoltar frases i historietes
rimades, generar rimes i “jugar” amb paraules que rimin per iniciar 'escolta de sons en
les paraules.

e Frases i paraules: Aquestes activitats tenen com objectiu ajudar els nens a

comengar a aprendre a escoltar les parts dintre d’un tot. Han d’adquirir la consciéncia
de que les frases estan formades per paraules.

o Sillabes: Els nens aprenen més sobre escoltar les parts en un tot i també
en ajuntar les parts per fer un tot mentre van adquirint consciéncia de les sil.labes en
paraules. Aquestes activitats ensenyen als nens a comptar sil.labes en les paraules i a
combinar sil.labes per construir paraules.

e Sons Inicial i Final: Aquestes son les primeres activitats que introdueixen els nens
en els sons individuals de les paraules. Depenent del nivell de la classe, és pot arribar
a aquest estadi d’instruccié a partir del segon trimestre a P4. Els nens comencen amb
una serie d’activitats amb els primers sons, tals com comparar els primers sons de les
paraules, pronunciant el so inicial o canviant el so inicial per construir noves paraules i,
posteriorment, activitats similars amb els sons finals.

o Fonemes: Aquestes activitats acostumen a tenir lloc a P5 i impliquen
I'analisi complet i la pronunciacié de sons individuals en paraules aixi com activitats que
ensenyen els nens a combinar sons per construir paraules. Una gran varietat de
materials concrets com blocs, fitxes o trossos de paper de colors s'utilitzen per
representar els sons individuals en paraules.

o [letres: Aquestes activitats tenen tercer trimestres de PS5.
S’ensenya als nens que les lletres que coneixen representen per escrit els
sons vocalics i consonantics que han aprés a discriminar. També es practica
utilitzant aquestes lletres per representar els sons en paraules tant en activitats
de lectura com de lletreig i escriptura

% El capitol dedicat a “Avaluar la consciéncia fonologica” ha estat traduit i el material adaptat al catala pel
CPT L’Estel, de la comarca d’Osona.
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RECERCA BASICA SOBRE LA QUE ES SUSTENTA LA SEVA UTILITZACIO

Aquest programa va ser avaluat inicialment en un estudi dirigit per Lundberg i altres (1988) i
que es va realitzar a Dinamarca. El estudi demostrava no solament que els nens milloraven
significativament en consciéncia fonoldgica sin6 també que els nens que seguien el programa
esdevenien millor lectors que aquells que no el seguien. L’adaptacié al anglés d’aquest
programa fou avaluat per un estudi dirigit per Foorman, Francis, Shaywitz, Shaywitz i Fletcher
(1996). La utilitzacié d’aquest programa amb nens de les escoles publiques de les zones
urbanes de Houston ha produit un augment significatiu del desenvolupament en la
consciencia fonologica al finalitzar I'Etapa Infantil.

COMENTARIS GENERAL SOBRE EL SEU US

Es un bon programa recomanat per ser utilitzat en el segon cicle de I'Etapa Infantil. També és
recomanable utilitzar-lo amb alumnes “fluixos” de primer de Cicle Inicial. El seu disseny és
forca didactic i ben organitzat. Les activitats son divertides tant per als mestres com per als
nens i hi ha instruccions clares de com conduir I'aprenentatge. La principal limitacié en aquest
moment ha estat la dificultat per compilar més material adaptat al catala, sobretot pel que fa
referéncia a contes infantils amb rimes. S’ha fet un esforg per seleccionar les paraules
adequades per la seva diferent complexitat per treballar cada activitat i un recull de cangons,
cantarelles i rimes perd pot resultar insuficient; amb tot, hi ha els recursos suficients per poder
ser utilitzat, creiem eficagment, pels mestres d’Infantil, del Cicle Inicial i també pels d’Educacié
Especial i de suport.
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2. L’ADQUISICIO DE LA LECTURA EN ELS SORDS

2.1. QUE ES LLEGIR? Bases teoriques des d’una perspectiva psicolingiiistica

Iniciarem aquest apartat amb un breu repas sobre qué entenem qué és llegir i els
processos que hi estan implicats per passar, seguidament, a analitzar 'accés a la lectura
per part dels nens sords. Per explicar “qué és llegir’ seguirem els estudis de Ana Belén
Dominguez i Emilio Sanchez Miguel, de la Universitat de Salamanca i de Isabel Solé, de
la Universitat de Barcelona que parteixen d’'un enfocament psicolinguistic.

L’estudi d’aquests processos ha originat, fonamentalment per raons practiques i
metodolodgiques, una distincié d’aquests en dos blocs: per una banda, estarien els
processos implicats en el reconeixement o la identificacié de la paraula escrita (també
anomenats “processos de nivell inferior’, de “baix nivell” o “microprocessos”) i, per l'altra,
estarien els processos que tenen a veure amb la comprensio del text (“macroprocessos”
o processos d’alt nivell’) (Clemente, Dominguez, 1999).

La separacié entre aquests dos grans blocs també es deu a diferents concepcions del
que és la lectura. Aixi, existeix la postura segons la qual llegir consistiria en transformar
els signes grafics en significats; és a dir, dins d’aquesta perspectiva s’emfasitzarien els
processos de reconeixement de la paraula escrita, mentre que els processos de
comprensio lectora es tractarien dins d’'un models general que seria util també per la
comprensio del llenguatge oral. No obstant, existeix una altra concepcié segons la qual
llegir consistiria en extraure el missatge d’un text, que és quelcom més que la suma dels
significats de les paraules i inclouria la interpretacid de la informacidé explicita, la
generacio d’expectatives, la realitzacié d’inferencies i la seleccié de la informacio. A
aquestes dues postures se li podria afegir una tercera, dins de la qual llegir seria el
producte d’ambdds processos generals, tal com senyala Gough, Juel i Griffith (1992); la
lectura seria igual al producte de la descodificacié i la comprensio, és a dir, inclouria el
domini de les habilitats de reconeixement de paraules i de les estratégies de comprensio,
visié que compartim.

2.1.1. El reconeixement o identificacié de la paraula escrita

Dins del procés de reconeixement o identificacié de la paraula escrita estan
implicades una série d’operacions: la deteccié dels signes grafics per a la seva
posterior identificacid i 'accés al Iéxic intern o “estructura hipotética on l'individu té
emmagatzemats de manera organitzada els seus coneixements lexicals,
semantics i sintactics” (Alegria, 1985). L’'accés a aquesta estructura mental pot fer-
se a través de varies vies o estratégies: una d’elles connecta directament els
signes grafics amb el significat i I'altra els transforma en fonemes (mitjangant
I'aplicacio de regles de correspondéncia entre grafemes i fonemes) i els utilitza per
arribar al significat. Més endavant desenvoluparem aquest apartat que és on esta
centrat aquest treball.

Perd tot i que el reconeixement de la paraula escrita és una etapa important i
necessaria del procés lector, no acaba aqui sin6 que l'objectiu final és la
comprensio del text, degut a que generalment les paraules no es troben aillades
sind incloses en unitats majors, tal com les proposicions i els textos. Per poder
aprofundir sobre aquest procés de la comprensié del text, remetem als treballs de
Orrantia i Sanchez (1994), Sanchez (1989, 1993) i Solé (1992), entre d’altres.
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2.1.2. La comprensio del text

En la comprensié del text estan implicades varies activitats que es van succeint
després de la identificacié de les paraules: construir proposicions i ordenar les
idees del text, extraure el significat global i interrelacionar globalment les idees.
Aquestes operacions donen lloc a una de les dimensions de la comprensio: la
representacio textual o base del text (Van Dijk i Kintsch, 1983); pero, a més a més,
la comprensié té una altra dimensio: la representacié situacional que
comportaria la construccié en la nostra ment d’'un model sobre el mén o situacié
que el text descriu, on es mobilitzen els coneixements previs del lector per
incloure-hi la nova informacié (veure figura 1)

Figura 1. Components implicats en la lectura (Orrantia i Sanchez, 1994)

Reconeixement ﬂ Extreure el significat de les paraules Significat
paraules

lexical

Interpretacio textual (coheréncia loca

a Organitzar els sigg‘“‘:m‘ proposicions
Representacio

Reconstruir relacions entre|proposicions textual

)

Extreure el significat|global
(resum)

Assignar significat a categories funcionals
(estructura textual)

Mobilitzar els coneixements previs Representacio
situacional

Per tant, “comprendre un text requereix penetrar en el significat del text i, al mateix
temps, construir un model de la situacié de la que tracta” (Sanchez, 1993).

Pero, a més a més, la representacid textual inclou, alhora tres nivells
d’estructuracié (Kintsch i Van Dijk (1978):

e La microestructura: mitjancant aquesta activitat extraiem del text les
diferents idees o proposicions que el constitueixen i establim entre elles una
relacié de continuitat, és a dir, organitzem els significats en proposicions i
establim les relacions de continuitat tematica entre aquestes proposicions o
progressio tematica que és el que permet respondre a les preguntes basiques
com “de que ftracta el text?” Aquesta continuitat tematica es produeix quan el
lector és capag de vincular la informacié nova que esta processant (comentari
del enunciat) amb la representacié de fragments anteriors del text o amb allo
del que s’esta parlant (tema de I'enunciat).

e La macroestructura: per considerar coherent un text necessitem extreure el
seu significat global o ser capagos de resumir-lo en les seves idees essencials.
La macroestructura es refereix a aquestes idees centrals que expressen el
significat global del text per la qual cosa poden ser considerades com
unitats semantiques que organitzen el discurs. La macroestructura compleix
varies funcions: proporciona una coheréncia global a les proposicions
derivades, diferenciant unes idees de les altres i establint una relacio
jerarquica entre elles (una és més important en el paragraf que la resta) i, a
més a més, permet reduir llargs fragments d’informacié a un nombre petit
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d’idees, sense que es perdi informacio rellevant. Per aconseguir aixo, el lector
posa en marxa una serie d’estrategies —les macrorregles- (Van Dijk, 1980,
Sanchez, 1993) i que son: la supressié, mitjancant la qual es seleccionen
aquelles proposicions que sén una condicié interpretativa per a les demés
idees del text i es suprimeixen les que no son rellevants. La generalitzacio per
la que , donada una sequéncia de proposicions, substituim els conceptes
inclosos en aquesta seqléncia per un concepte supraordenat (P. ex. en la
sequéncia: “els homes, animals i plantes necessiten I'oxigen per viure”, podem
substituir els conceptes “homes, animals i plantes” per un supraordenat, més
global, com “els sers vius”). L’altra macrorregla és la integracié o construccio
i en ella una sequéncia de proposicions es substitueix per una altra totalment
nova, és a dir, per una que no apareix en la base del text.

e La supraestructura: no es refereix al contingut o a la semantica siné a la
forma. Constitueix la forma global que articula o interrelaciona les idees d’un
text, és a dir, I'organitzacié formal dels textos. Respon a la idea de que
existeixen diferents tipus de text o discurs —les tipologies textuals-: una carta,
un article periodistic, un assaig, etc. cadascun amb un patré organitzatiu
caracteristic (Sanchez, 1989). En el procés de comprensiod, el lector cal que
reconegui aquestes estructures textuals, aquestes categories i com es
relacionen entre si perqué mitjangant aquesta estructura podra organitzar i
interrelacionar la informacié que va processant. L’estrategia que utilitzen els
lectors per al reconeixement i Us de l'organitzacid dels text és la que es
denomina estratégia estructural (Meyer, 1985) i implica reconé&ixer el patrd
organitzatiu del text a través de les claus o senyals (p. ex. senyals com “per
tant...”, “vet aqui que una vegada...”, “en primer lloc,....”, “ la causa
fonamental...”),  utilitzar aquest patré6 com instrument per assimilar la
informacié que es va derivant del text, ordenant-la en diferents categories
basiques (problema, introducci6 a un conte, antecedent, consequent,...) i
creant una representacié en la memoria similar a la de l'estructura del text;
finalment i, cas que sigui necessari, utilitzar aquesta representacié per
recordar la informacié del text.

No obstant, la informacié establerta de forma explicita en el text no és suficient per
arribar a una comprensié coherent sind que €s necessari que el lector afegeixi a
aquests continguts literals una part dels seus coneixements, és a dir, el lector cal
que aporti des dels seus coneixements previs aquells elements que siguin
necessaris per suplir les abséncies inevitables del text (Orrantia, 1991). Finalment,
en els processos de comprensid lectora intervenen les activitats
autorreguladores mitjancant les quals el lector “comprova” si ha assolit els
objectius que es plantejava. No utilitzara aquestes operacions amb el mateix rigor
si llegeix un text per fer-se’'n una idea del que tracta que si ho fa amb el proposit
d’arribar a una comprensié completa o per memoritzar-lo. De la mateixa manera i
en funcié de quins siguin els seus objectius, es detindra amb més o menys cura
quan detecti senyals de no comprensié i en valorar la comprensié aconseguida.

Totes aquestes operacions es poden realitzar d’'una forma automatica: passem de
les paraules a les idees, interconnectem aquestes idees i globalment les articulem
en un esquema més global, i tot aixd ho fem de forma fluida i sense interrupcions.
Ara bé, quan el text ofereix alguna dificultat, ens veiem en la necessitat d’operar
de forma més conscient, és a dir, estratégicament i seguint un procediment. El que
és cert es que molts alumnes, que poden llegir correctament, estan molt lluny
d’operar d’aquesta forma. Diem que llegeixen perd que no comprenen; llegeixen
les paraules i les oracions amb una precisi6 i rapidesa acceptables perd per a ells
molts textos constitueixen una col-leccié d’oracions que a la llarga només els
proporciona un confus conglomerat d'idees que no poden retenir. A la figura 2 es
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presenten de forma esquematica aquests processos implicats en la comprensio
del text que s’acaben de descriure (Sanchez, 1999) i que completen 'esquema de

la figura 1.

Figura 2. Processos implicats en la comprensié d’un text. (Sanchez, 1999)

CONSTRUCCIO DEL TEXT BASE

NIVELLS DE L’ACTIVITAT

RESULTAT

1.  MICROESTRUCTURA

. Reconéixer paraules escrites

. Construir proposicions

. Connectar les proposicions

S’accedeix al significat de les paraules o significat
lexical

S’organitzen els significats de les paraules en idees
elementals o proposicions

Es relacionen les proposicions entre si, tant
tematicament com, si és el cas, de manera causal,
motivacional o descriptiva

2. MACROESTRUCTURA

. Construir la macroestructura

Es deriven del text i dels coneixements del lector, les
idees globals que individualitzen, donen sentit i
diferenciacio a les proposicions derivades del text

3. SUPRAESTRUCTURA

. Interrelacionar globalment les idees

Les idees globals es relacionen entre si en termes
de causalitat, descriptius, problema/solucio, comparatius

o sequencials

ACCES ALS CONEIXEMENTS PREVIS

Construir un model de la situacio

S’infereixen al llarg de tots els nivells, coneixements que
Permeten construir un model mental sobre el tractat en
el text

AUTORREGULACIO

Es creen durant la lectura objectius (planificacio)
es supervisa el desenvolupament del procés i
s’avaluen els resultats aconseguits

El lector pot ser autonom

2.1.3. Models de lectura

Finalment i abans d’acabar aquests apartat, voldria fer referéncia al funcionament,
és a dir, com es donen aquests diferents processos i quina relacié hi ha entre ells.
De fet no hi ha un acord generalitzat entre els investigadors en aquest camp la
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qual cosa ha derivat en la formulacié de diferents models que intenten explicar la
manera en que aquests processos es relacionen entre si, és a dir, si la informacio
va des dels nivells inferiors als superiors o al contrari; i si la disposicio temporal, és
a dir, si I'ordenacio és “serial” (si segueix un torn determinat: deteccio dels signes
grafics, accés al léxic, construccid de proposicions, etc.) o bé hi ha un
processament “en paral-lel” (en el que varis processos es van sobreposant
temporalment).

Tenint present aquestes questions, distingim tres tipus de model de lectura:

e FEls models de processament ascendent o de baix a dalt (Laberge i Samuels,
1974) defensen que la informacié avanga unidireccionalment dels nivells més
senzills i inferiors als més complexes i superiors, és a dir, des del reconeixement
visuals de les lletres fins al processament semantic del text, sense que la relacio
inversa sigui necessaria.

e FEls models de processament descendent o de dalt a baix (Goodman, 1976;
Smith, 1983) consideren que el processament dels nivells inferiors esta afectat per
la informacié procedent dels nivells superiors, és a dir, subratllen la importancia
dels coneixements previs del lector i de les seves hipotesis inicials a I'hora
d’interpretar el text.

e Els models interactius (Just i Carpenter, 1980; Lesgold i Perfetti, 1981; Rumelhart,
1977) defenen l'existéncia d’'un processament en paral.lel entre els diferents
nivells, és a dir, que els mecanismes es sobreposen temporalment; i que es
produeix una comunicacié bidireccional entre ells o, dit d’altra manera, que
ambdés tipus de processament intervenen en la lectura, de dalt a baix o baix a
dalt, depenent de les caracteristiques del text, dels coneixements previs del lector
i de la possible automatitzacié de determinats processos.

Amb tot, encara que estiguem d’acord amb aquest caracter interactiu entre els
processos inferiors i els superiors, cal senyalar que aquesta interaccié té una limitacio:
els processos superiors no es poden donar sense la mediacié dels inferiors, mentre
que el contrari si és possible, és a dir, els mecanismes de nivell inferior poden produir-
se sense la intervencié dels d’ordre superior (MacClelland, 1979). La qual cosa ens
indica que per poder arribar a la comprensié d’un text és convenient que els
processos d’identificaci6 o reconeixement de la paraula escrita estiguin
automatitzats; perqué si aquests processos no es realitzen adequadament, sorgirien
dificultats en la comprensio, degut a que el lector estaria tan pendent de descodificar i
obtenir el significar lexical que perdria amb aixd la major part de la seva capacitat
d’atencié i cognicié en detriment dels processos d’interpretacio del text. No obstant,
com ja s’ha dit anteriorment també és possible trobar nens que encara que hagin
automatitzat aquests processos no arribin a comprendre un text; que hagin aprés a
llegir perd no aprenguin llegint. En aquest cas, no es pot dir que el problema estigui
en els processos de reconeixement de la paraula sind que es tractaria d’'una dificultat
en els mecanismes de comprensio.

2.2. ELS PROCESSOS DE RECONEIXEMENT DE LA PARAULA ESCRITA |
L’APRENENTATGE DE LA LECTURA

Dels blocs de processos que hem descrit breument en I'apartat anterior, les activitats
implicades directament en I'aprenentatge de la lectura sén les que intervenen en el
reconeixement de la paraula escrita per la qual cosa dedicarem aquest apartat a analitzar
amb més detall aquests mecanismes d’identificacié i el seu desenvolupament.
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Mitjangant aquests microprocessos o processos inferiors, el lector reconeix i identifica la
paraula escrita (p. ex. moto), assignant-li un significat (vehicle de dues rodes que...) i
evocant una série de coneixements sintactics (substantiu, femeni,...) pragmatics
(transport, activitat esportiva,...), etc. sobre aquesta paraula, aixi com d’altres conceptes
relacionats amb ella (les sortides amb el seu pare, les aventures del protagonista d’una
pel.licula,... —segons I'Us i experiéncies viscudes) i el codi fonoldgic /m/ /o/ It/ /ol
corresponent (Alegria, 1985).

Pero tot i que aquest procés de reconeixement de la paraula escrita constitueix una part
petita i limitada del procés total de lectura, he centrat el meu estudi en ell per dues raons:
per una banda, el reconeixement de paraules sembla ser el procés més automatic de la
totalitat dels que intervenen en la lectura i els processos elementals, entre ells aquest, cal
que adquireixen un grau important d’automatisme per ser eficagos, és a dir que puguin
realitzar-se al mateix temps que I'atencio del subjecte es dirigeix a un altre aspecte de la
realitat. Si els lectors sén capacgos de reconéixer les paraules de forma automatica sense
que aixo ocupi la seva atencid, podran dirigir aquesta cap a la sintaxi o altres aspectes
més complexos del llenguatge. La segona rad és que gran part de les dificultats en
l'aprenentatge de la lectura i de [lescriptura podrien situar-se en el procés de
reconeixement de paraules (Crowder, 1986).

El reconeixement de la paraula escrita ha estat una de les qgiiestions que ha atret més
I’'atencié dels investigadors en el camp de la lectura aquests darrers vint anys,
intentant determinar com el nen pot trobar els medis adequats per realitzar aquesta
connexié entre la representacio grafica de les paraules i el coneixement lingiiistic
que té i que li permet dotar de significat la paraula escrita.

2.2.1. Vies de reconeixement de la paraula escrita

Actualment es pot dir que hi ha un acord forga generalitzar entre els diferents
investigadors en el camp de la lectura a I'hora de considerar I'existéncia de dues
vies o estratégies per accedir a aquesta informacié sobre les paraules (és a dir,
sobre els coneixements que posseim sobre la seva significacid general,
coneixements sintactics, pragmatics, fonologics, etc.,) que esta emmagatzemada
en algun lloc dels nostra sistema cognitiu. Aquest lloc o estructura s’ha denominat
léxic intern. Segons aquesta idea, el reconeixement o la identificacié de la
paraula escrita consistiria en I'activacié d’'una determinada entitat lexical, és a dir,
en I'evocacié de tots els coneixements que el lector té en relaci6 amb aquesta
paraula.

En el llenguatge oral utilitzem una representacio interna de la parla per accedir al
lexic intern; aquesta representacié interna ha estat denominada per diferents
autors com “codi fonoldgic”, “codi fonétic”, “codi fonémic”, “codi articulatori” o “codi
acustic”. No obstant, en el llenguatge escrit podem disposar de dos possibilitats o
estratégies per accedir al léxic intern: a través d’'un codi fonoldgic o a través d’'un

codi basat en les caracteristiques visuals de la paraula. Figura 3
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Figura 3.

Model de reconeixement de paraules (Jorm i Share, 1983)
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Aixi una d’aquestes estrategies d’accés al léxic intern és lI'anomenada “via
directa o léxica” (representada pel cami A en la figura 3) en la que la paraula és
identificada instantaniament, aparellant la paraula escrita amb la seva
representacié ortografica emmagatzemada en el léxic sense necessitat de cap
procés intermig d’analisi o de sintesi. També es coneix per via visual o
ortografica. L’altra estrategia, la “via indirecta o fonologica (representada pel
cami B-C en la figura 3) el que aparellem amb la representacié interna no és la
paraula escrita sin6 la reconversio “oral” que fem d’aquesta paraula; és a dir,
analitzem la paraula en segments i els hi assignem un valor fonologic (i no un
significat com en la via directa) mitjancant l'aplicacié de les regles de
correspondeéncia grafema-fonema (procés conegut com “recodificacié fonologica”).
A aquests tipus de fonologia se I'ha denominat fonologia pre-lexical; perd la
informaciod sobre la pronunciacié d’una paraula presumiblement també forma part
de l'entitat lexical, és a dir, a I'accedir al léxic intern igualment tenim accés a la
informacid fonoldgica, anomenada en aquest cas fonologia postlexical
(representada per A-D en la figura 3).

Transcric a continuacid exemples utilitzats per Sanchez (1999) que il-lustren
clarament aquestes dues vies:

“Llegir una paraula suposa basicament un acte de re-coneixement. Ara bé, cal diferenciar
dos maneres de re-conéixer una paraula que, simplificant les coses, podria quedar reflectit
en les expressions llegir per l'orella i llegir per la vista. Aixi, davant de la paraula:

niuior

caldria plantejar-nos que és el que re-coneixem. Dificilment podria ser l'ortografia de la
paraula que resultara completament estranya, perd si que podem re-conéixer els sons que
engloba I'expressio, és a dir, la sequéncia de sons que conformen “niuior”. Per aixo, és
necessari comptar amb algun procediment que ens permeti transformar els elements
ortografics de la paraula en sons: potser “ni...u...io...r” fins ensamblar mentalment o
articulatoriament I'expressié oral “niuior”. | aleshores, si, al transformar niuior en “niuior” és
possible re-conéixer la paraula en questio i accedir al seu significat. En aquest cas el que
ens resulta familiar i, per tant, el que podem reconeixer és la seqliencia de sons “niuior” i no
la ortografia niuior. També cal destacar que el procediment que permet reconvertir
seqléncies de grafemes en una altra correlativa de fonemes descansa en la comprensié del
principi alfabétic.

La situacié canvia en aquest altra exemple:

Freud
Aqui si seguissim el mateix procediment d’abans, “f... r...e...”, etc. sorgiria una seqiiéncia de
sons inédita: alguna cosa semblant a “freud”. Una seqliéncia de sons que obviament no es
podria re-conéixer auditivament i, com a consequéncia, no conduiria a cap significat. No

obstant, és probable que Freud si que resulti ortograficament familiar i pugui ser
reconeguda visualment suscitant una sequéncia de sons (“froid”) i un significat (el creador
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delfi psicoanalisi) del tot familiars. En aquest cas i a diferéncia de I'experiéncia de
reconeixer la paraula i la d’accedir al significat semblen simultanies i immediates.

Aquestes dues operacions constitueixen I'esséncia de la teoria més influent que tenim per
explicar cognitivament com té lloc el reconeixement de les paraules escrites. Es la teoria de
la doble via (Coltheart, 1978) ampliament divulgada (Cuetos, 1990; Sanchez, 1990). Es
parla aixi de la via fonologica (la que s'utilitza davant de “niuior”) i de la via léxica (I'utilitzada
en el cas de “Freud”).

Un altre aspecte important que es despréen de les investigacions actuals es que en
el reconeixement de paraules ambdues vies o estratégies d’accés al léxic
funcionen de forma paral-lela (Alegria, 1985); és a dir, ambdues poder ser
utilitzades en funcié d’'una série de factors tal com el caracter més o menys
familiar de la paraula i I'estat del Iéxic, o sigui, si posseim representacio interna de
la mateixa. Aixi, la via directa ens permetria el reconeixement de paraules
familiars o que hem “llegit” moltes vegades, perd no de les paraules poc freqlents
o desconegudes, davant de les quals no podem realitzar un reconeixement
immediat. Davant d’aquest tipus de paraules ens cal utilitzar la via indirecta o
fonologica, realitzant una traduccié al llenguatge oral i a partir del qual podrem
accedir amb més facilitat al Iéxic i a reconéixer la paraula, assignant-li un
nsignificat, si es tracta de paraules conegudes pel lector en la seva modlitat oral o
buscar el seu significat si el desconeixem. En aquest sentit, un bon lector es
caracteritzara per la “possessid d’'un vocabulari ampli d’accés al léxic intern i d’un
sistema evolucionat de procediments de transformacié grafema-fonema” (Alegria i
Leybaert, 1988).

Es interessant senyalar que aquest model de doble via d’accés al léxic intern ha
rebut forga suport per part de la neuropsicologia que ha constatat la existéncia de
subjectes adults que, degut a una lesid cerebral localitzada en les arees de
llenguatge, han vist alterada la seva facultat de llegir, comportant-se com si
haguessin perdut la seva capacitat de utilitzar alguna de les dues vies senyalades
(dislexies adquirides). En concret , s’han descrit pacients que sén incapagos de
llegir paraules desconegudes o pseudoparaules, és a dir, séries de lletres
pronunciables pero sense significat; perd no presenten cap dificultat per llegir gran
nombre de paraules familiars. Aquest tipus de patologia s’anomena disléxia
fonolégica i, en termes del model proposat, podriem dir que aquests subjectes han
perdut la capacitat d'utilitzar la via fonoldgica perd mantenen intacta la via directa.
Mentre que en la disléxia de superficie (Marshall i Newcombe, 1973), els
subjectes no tenen dificultat per llegir paraules no familiars o pseudoparaules,
perd6 comenten errors de homofonia degut a que llegeixen les paraules
ortograficament diferents perd que sonen igual (per exemple, bol,vol), utilitzant la
via directa, per la qual cosa confonen el seu significat. En aquest tipus de disléxia
sembla ser que els pacients han perdut la via directa perd conserven la fonologica.

Amb tot, tot i que aquests models de doble via segueixen sent forga influents i els
més estesos en les investigacions, han sorgit diferents critiques i alternatives.
Aquestes critiques es poden agrupar en dos grans blocs: per una banda, aquelles
que questionen la independéncia funcional de les dues vies d’accés al Iéxic i, per
l'altre, aquelles que neguen la existéncia d’aquestes dues estratégies.

Els autors que es situen en el primer grup, proposen una nova interpretacio del
funcionament de les dues vies d’accés al léxic intern. La idea central que defensen
€s que no hi ha dues vies independents sind que existeix una estreta relacié entre
elles mitjangant un sistema de connexions (Ehri, 1992). Aquesta autora planteja
una explicacié alternativa ala lectura per via directa del model dual, mantenint que
aquesta estratégia no és independent i autdbnoma en relacioé a la via fonologica.
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2.2.2.

Ehri proposa una “nova” via d'accés al léxic que denomina “ruta visual-
fonologica’, en la que no és necessari eliminar els processos fonologics. La
diferéncia que existeix entre la via visual-fonoldgica i la via directa o léxica és el
tipus de connexions que es realitzen entre la paraula escrita i el |éxic intern. En el
model dual, la via Iéxica suposa una connexié directa i arbitraria entre la forma
visual de la paraula escrita i el seu significat; mentre que la via visual-fonoldgica
implica connexions més especifiques entre unitats visuals (lletres, conjunts de
lletres o paraules senceres) i el lexic. Aquestes connexions poden ser
sistematiques (amb fonemes individuals, amb conjunts de fonemes o amb la
pronunciacio de la paraula sencera) o arbitraries (és a dir, amb el significat de la
paraula). Perd aquesta ruta visual-fonologica també es diferéncia de la estratégia
fonoldgica del model de doble via. Hem vista que aquesta darrera implicava
l'aplicacié de regles de correspondéncia grafema-fonema i I'accés al significat a
través de la fonologia, mentre que en la ruta visual-fonoldgica una minima
informaci6 fonologica és suficient per accedir al Iéxic intern, és a dir, és suficient
reconéixer una lletra o un conjunt de lletres per poder buscar en el léxic el
significat de la paraules. Per tant, donades les similituds i diferéncies, aquesta ruta
visual-fonologica es podria considerar com una integracio entre les dues vies del
model dual.

Els autors que se situen en laltre grup de critiques al model de doble via
glestionen la necessitat d’aquestes vies per al reconeixement de la paraula
escrita, negant la seva existéncia i proposant com alternativa una lectura de la
paraula per analogia (Goswami i Bryant, 1990). Aquests models d’analogia
posen de manifest que per reconéixer una paraula escrita no és necessaria la
utilitzacié de cap via, ni directa ni fonologica, sind que el fet de conéixer una
paraula pot ajudar a llegir una altra paraula que comparteixi la mateixa estructura
ortografica, és a dir, que tingui uns patrons de lletreig analegs (per exemple, cas,
mas, vas). Goswami proposa que la lectura per analogia pot ser utilitzada pel nen
des de l'inici de I'aprenentatge de la lectura, sense necessitat d'utilitzar una via
visual i/o fonologica per al reconeixement de la paraula escrita. Amb tot, és
possible que aquest model d’analogia pugui ser valid per a I'anglés amb moltes
paraules que tenen la mateixa terminacié i on hi ha moltes paraules monosil.labes,
perod dificilment pot ser—ho pel catala, on aquestes caracteristiques que permeten
I'us de I'analogia no estan tan presents.

Desenvolupament dels mecanismes de reconeixement de la paraula
escrita. Els models evolutius.

Alguns autors han intentat explica el desenvolupament dels mecanismes de
reconeixement de les paraules escrites utilitzant el model de doble vida d’accés al
léxic que acabem de veure ( Doctor i Coltheart, 1980; Snowling i Frith, 1981).

Segons aquests autors, els processos fonoldgics son molt importants al
comengament de I'aprenentatge i van disminuint progressivament per donar pas
als procediments directes. Al principi de I'aprenentatge, el nen podria tenir en
compte el perfil de les regularitats grafo-fonologiques del codi alfabétic per
desenvolupar un sistema de traduccié de les unitats ortografiques en les unitats
fonolodgiques corresponents. Aixi les paraules escrites serien analitzades en petit
segments grafémics (primer més senzills i després més complexes) que més tard
s’associarien als seus corresponents segments fonémics. Amb la qual cosa, el
nen hauria de descobrir que hi ha unes unitats ortografiques (parts de les
paraules) que corresponen a unitats sonores i al revés. Un element determinant
d’aquest descobriment és la presa de consciéncia de I'estructura segmental de la
paraula (la consciéncia fonologica), i al fet de que el principi alfabétic segueix
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aquesta estructura. Aquesta presa de consciéncia explicita es considera com una
de les majors dificultats amb les que es troba [l'aprenent de lector.
Progressivament, es poden donar reconeixements més globals i automatics sense
que sigui necessari fer Us de les correspondéncies grafemes-fonemes. Segons
aquest punt de vista, I'aprenentatge de les associacions grafo-fonologiques
permetria no solament el desenvolupament d’'un procediment directe d’accés al
I&xic sin6é que afavoriria i acceleraria el desenvolupament del procés ortografic.

Una altra manera que han utilitzat alguns investigadors per explicar el
desenvolupament dels mecanismes de reconeixement de la paraula escrita és
utilitzar models evolutius. Aquests models expliquen [I'existéncia d'etapes
successives en el processament de les paraules, caracteritzant-se cadascuna
d’aquestes etapes per I'lUs predominant d’'una estratégia particular. Veurem, a
continuacié el model de Marsh, Friedman, Welch i Desberg (1980) i el de Frith
(1985) com els més difosos i utilitzats en investigacio.

e Marsh i col-laboradors, basant-se en les teories piagetianes dels estadis
de desenvolupament, proposen quatre fases que es podrien resumir com:

o En el primer estadi, anomenat endevinalla lingdiistica, el nen pot
aprendre a identificar algunes paraules familiars i per un joc
d’endevinalla linglistica, reconéixer algunes paraules en el seu
context; no obstant, no podra llegir una paraula no familiar
presentada ailladament.

o En el segon estadi, memoritzacié per discriminacié d’indexs
visuals, el joc d’endevinar no esta basat solament en index
linglistics sind també sobrfe indexs de similituds visuals per
comparacio amb paraules conegudes. El nen té en compta, en tant
que index visual, la primera lletra de les paraules.

o A partir del tercer estadi, descodificacio seqiiencial, el nen es basa
en regles de correspondéncia simples entre lletres i sons i no pot
llegir més que paraules regulars. Dos factors explicarien el pas del
segon al tercer estadi: per una banda, el fet de que I'aprenentatge
visual d’'un gran nombre de paraules es fa problematic i el nen
buscara una estratégia més eficag i fiable; i, per [laltra, el
desenvolupament cognitiu en termes piagetians (pas a I'estadi
concret) que afavoriria aquest canvi en les estrategies de lectura.

o Finalment, en el quart estadi, descodificaci6 jerarquica, el nen pot
utilitzar regles de correspondéncies entre sons i lletres més
complexes tenint en compte, per exemple, valors de posicio de les
lletres.

o El model d’aprenentatge de la lectura proposada per Frith (1985) estableix
la existéncia de tres etapes qualitativament diferents, caracteritzades per
I'ds predominant d’'una estratégia particular, i que denomina com:

o L'etapa logografica que es caracteritza per una estratégia
logografica a través de la qual els nens seran capagos de
reconeixer globalment paraules familiars. Per fer aquest
reconeixement es basen en les caracteristiques visuals de les
paraules (forma global, longitud, preséncia de trets ascendents o
descendents, etc.) i en el context en el que apareixen, sent encara
incapacgos d’efectuar operacions d’analisi de les paraules escrites i
d’establir relacions entre parts d'ella i parts de la pronunciacio
corresponent. Aixi, per exemple, en aquesta etapa un nen pot
reconeixer i llegir en veu alta el nom d’'una marca de beguda,
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Coca-Cola, si la veu impresa en els seus colors habituals i amb els
seus caracters usuals; sense aquestes caracteristiques no existeix
la paraula Coca-Cola per al nen. Per altra banda, s’ha demostrat
que un nen pot reconéixer la paraula Coca-Cola encara que canvii
lordre de les lletres, sempre que es mantinguin les
caracteristiques descrites.

o L’etapa alfabetica és basica en I'aprenentatge de la lectura donat
que el nostre sistema d’escriptura és alfabétic. Aquesta etapa es
basa en I'is predominant d’'una estratégia alfabética la qual cosa
implica la utilitzaci6 de mecanismes de correspondéncia grafo-
fonologics que permeten al nen convertir els segments ortografics
en fonologics i aixi poder identificar paraules no familiars, paraules
que mai ha vist escrites anteriorment i fins i tot, pseudoparaules.
Aquesta forma de reconeixement de paraules contribuira a crear
un codi progressiu d’accés directe al léxic intern que permeten al
nen convertir els segments ortografics en fonologics i aixi poder
accedir a la tercera etapa.

o L'etapa ortografica caracteritzada per I'us de [I'estrategia
ortografica. Aquesta estratégia permet al nen reconeixer
instantaniament les paraules (o part de les paraules) tan rapid com
en l'estratégia logografica perqué el sistema d’identificacio de
paraules ja esta dotat d’'un gran nombre de paraules amb accés
directe. Perd, a diferéncia de la fase logografica, la representacié
interna ortografica ha estat elaborada a través de l'us del
mecanismes de recodificacio fonologica.

Segons  Frith, en un desenvolupament normal el nen atravesa
aquestes fases en un ordre sequencial estricte, és a dir, les estrategies
apareixen successivament i cadascuna d’elles es beneficia de les
adquisicions anteriors. Cada nou estadi resulta de la combinacié de
les habilitats antigues amb les noves; per tant, no es pot aconseguir un
estadi sense haver passat per I'anterior: “si per alguna rad, un nen no
aconsegueix la fase seglent, parlem d’'un desenvolupament anormal:
s’ha seguit un cami diferent. També pot haver-hi un desenvolupament
retardat, aleshores se segueix el cami normal perd a un ritme molt
més lent” (Frith, 1989).

Amb tot, altres investigacions han demostrat que tot i que
'aprenentatge de la lectura es conceptualitzi com una sequéncia
d’etapes, no tots els nens passes a través de les mateixes. En general,
treuen importancia a l'etapa logografica i redueixen el seu Us a
determinats grups de lectors (en funcié dels métode que han seguit en
I'aprenentatge) i a un grup limitat de paraules (Alegria i Morais, 1991).

Tenint en compte tot el que s’ha vist fins ara, la conclusié a la que es
podria arribar una vegada revisats els mecanismes de reconeixement de la
paraula impresa i el seu desenvolupament és la importancia que en totes
les investigacions es dona al coneixement fonologic; en efecte, si els nens
han de dominar els processos de lectura i escriptura, han de ser capacgos
d’aprendre les correspondéncies entre els sons individuals del llenguatge,
els fonemes i les lletres que representen aquests sons, els grafemes. Per
la qual cosa, en primer lloc, han de ser capagos de centrar la seva atencio
sobre els sons o accedir a la fonologia del seu llenguatge, és a dir, han de
ser capacos de manipular explicitament els segments fonoldgics de la
parla, capacitat que s’ha denominat com consciéncia fonologica.
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2.3.

Com ja s’ha dit en el primer apartat d’aquest estudi, la preséncia de tal
habilitat a I'nora d’aprendre a llegir i a escriure pot tenir una série
d’avantatges per als nens. En primer lloc, un nen que tingui tal
coneixement pot captar que l'escriptura alfabética és una forma de
representacié dels seu llenguatge i comprendre el sistema de regles de
correspondéncia lletra-so. En segon lloc, el coneixement fonoldgic
facilitaria la lectura de paraules noves ja que per llegir-les cal segmentar la
serie de lletres en unitats que corresponguin als sons individuals (fonemes)
i combinar aquests sons per pronunciar la paraula.

A continuacio i una vegada hem fet una breu revisié del que s’entén per
llegir, dels processos implicats l'aprenentatge de la lectura i de la
importancia dels mecanismes en de reconeixement de la paraula
impresa, veiem com aixo es dona en el nen sord.

ELS PROCESSOS DE LECTURA EN ELS NENS SORDS

Un dels problemes més importants que planteja la pérdua auditiva és un accés
correcte al llenguatge escrit i a la capacitat d’adquirir una competéncia lectora
adequada i funcional. Les dades obtingudes per la majoria de les investigacions
(Quigley i Paul, 1984, Asensio, 1989) constaten les dificultats que els nens sords
troben en l'aprenentatge de la lectura i de I'escriptura, els problemes que tenen
per adquirir un progrés lector adequat i les dificultats per arribar a uns nivells
lectors funcionals. Amb tot, alguns d’aquests resultats provenen d’estudis de
caracter general i van ser obtinguts a partir de la utilitzacio de tests estandarditzats
de lectura. La utilitzacié d’aquestes proves va ser motiu de critica ja fa bastants
anys, sobretot a Estats Units, degut a que els tests utilitzats en aquests estudis
estaven construits per a nens oients i no incloien cap tipus d’adequacié en la
presentacio de les proves als nens sords. Una altra objeccioé que es pot fer també
a aquests tipus d’investigacions és que algunes d’elles considera els subjectes
sords com un grup homogeni i, per tant, sense tenir en compte les diferéncies
individuals que existeixen dintre del grup de sords. Aixi, dintre d’aquestes
variables individuals podem senyalar com a més significatives i amb major
influéncia en I'evolucié dels sords: el grau de pérdua auditiva, I'edat d’inici de la
sordesa i el sistema de comunicacié utilitzat (Marchesi, 1990).

Arrel d’aquestes critiques, els estudis actuals s’han orientat cap a I'analisi de les
dificultats especifiques que presenten els nens sords en l'aprenentatge de la
lectura, prenent com a referéncia els models tedrics desenvolupats per la
Psicologia Cognitiva i la Psicolinglistica en relacio als processos implicats en la
lectura i que s’han exposat en [lapartat anterior. Aixi, part d’aquestes
investigacions intenten senyalar on se situen els principals problemes respecte a
aquests processos i estudiar quines sén les estratégies que utilitzen els nens
sords en les tasques lectores (LaSasso i Metzger, 1998; Mies i Ramspott, 1996,
Silvestre i Valero, 1995; Alegria, 1999; Dominguez, 1999).

Seguint el fil conductor d’aquest treball, analitzarem per una banda la comprensio
del text vinculada estretament amb la competéncia linglistica general o el
coneixement i domini del llenguatge oral que presenten els nens sords en el
moment de comencgar I'aprenentatge de la lectura i de I'escriptura per passar,
posteriorment a revisar els processos implicats especificament en la lectura,
concretament en els processos de reconeixement de paraules.
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El motiu d’analitzar per separat aquests dos grups de factors, encara que
s’interrelacionen mutuament, és degut al paper que pot jugar la llengua de signes
en el desenvolupament d’'una competéncia linglistica que pot servir de base per a
'accés al llenguatge escrit i també en els altres processos de la lectura; sobretot,
a partir de la progressiva incorporacié d’aquesta llengua en els processos
d’ensenyament-aprenentatge dels alumnes sords en els enfocaments bilingles
(experiéncia educativa on I'ensenyament es fa en dues llengies: la llengua de
signes i la llengua majoritaria de la comunitat oient).

2.3.1. Sobre la competéncia lingiiistica general del nen sord

Durant els darrers anys s’ha anat generant un gran interés per I'estudi de la
llengua oral en relacié amb la lectura i escriptura. El grau de coneixement i
les habilitats que els nens tenen en el moment d’iniciar aquest
aprenentatge varia considerablement pero, sens dubte, un aspecte clau en
ell és el desenvolupament del llenguatge oral perque, de fet, llegir és
utilitzar el llenguatge encara que amb un medi diferent com és I'escriptura.
Es a dir, en el procés de lectura sén necessaries una série de
competéncies de naturalesa linglistica i metalinglistica, de forma que
podriem dir, en termes generals, que una competéncia linguistica deficient
seria una mala base per a l'inici de I'ensenyament de la lectura. No
obstant, I'aprenentatge de la lectura i el domini de la mateixa provoca,
igualment, que les habilitats de llenguatge oral que tenen els nens,
continuin desenvolupant-se ja que aprenen noves estructures i funcions del
llenguatge per a l'escriptura que després son adoptades per a la parla;
d’aqui, la interrelacié que existeix entre ambdos processos, malgrat els
aspectes especifics que els caracteritza.

Tenint en compte aquesta idea, si analitzem el diferent punt de partida dels
nens sords i oients en el moment d’iniciar I'aprenentatge de la llengua
escrita, observem que la gran majoria dels nens oients comencen aquest
aprenentatge amb un adequat desenvolupament del llenguatge oral i que
el que els cal és aprendre a utilitzar aquest llenguatge de forma més
complexa, formal i descontextualitzada i adquirir noves estratégies per
accedir al léxic oral que ja tenen; mentre, el coneixement i domini del
llenguatge oral que mostren la majoria dels sords de la mateixa edat, és
quantitativament i qualitativa diferent, sent insuficient per iniciar aquests
aprenentatge. Per la qual cosa es podria inferir, que aquestes dificultats en
la competéncia linglistica general constitueixen el principal problema
d’accés a la llengua escrita dels nens sords.

De fet, els nivells lectors relativament acceptable que han aconseguit molts
alumnes hipoacusics i postlocutius confirmen la importancia de la llengua
oral en laprenentatge de la lectura i l'escriptura. Les investigacions
senyalen que, per una banda, els nens que presenten una pérdua auditiva
inferior a 85dB mostren uns nivells lectors superiors al que presenten una
perdua auditiva superior i, per l'altra, que els nens que s’han tornat sords
despres dels tres anys tenen una millor comprensio lectora. Aixd podria ser
degut a que aquests nens han pogut adquirir una millor competéncia
linglistica general que els facilita 'accés a la llengua escrita.

LaSasso (1997) que ha analitzat les condicions de adquisicié de la lectura

en nens sords, ha descrit les dificultats en que es poden trobar aquests
alumnes per desenvolupar aquest aprenentatge. Aquesta autora estableix
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les estratégies que un lector utilitza per comprendre un escrit i classifica en
tres categories les “preguntes “ que es pot formular i que fan referéncia als
tres factors implicats en I'adquisicié de la lectura:

= El primer factor faria referéncia als coneixements especifics de la
llengua; les preguntes del lector sobre la llengua fan referéncia
generalment al léxic, la sintaxi o les expressions figurades utilitzades
en el text.

e Un lector sord, per exemple, podra formular-se preguntes
sobre el vocabulari en una frase com “Un animal vertebrat,
de sang calenta i amb el cos cobert de plomes és perseguit
per un feli domeéstic”, mentre que no tindra dificultats si
llegeix “Un gat persegueix un ocell” quan practicament les
dues frases diuen el mateix. Per una banda, el reduit
vocabulari amb el que la majoria d’aquests alumnes
comencen aquest aprenentatge, les dificultats de
comprensio de determinats termes (paraules no familiars,
vocabulari técnic,...), el significat univoc que atribueixen a
algunes paraules (p. ex. la piramide = construccié faraonica,
amb la piramide demografica o la piramide alimentaria; el
banc = mobiliari amb el banc = entitat, etc..) o el
desconeixement de les paraules clau del contingut tematic
del text constitueixen limitacions importants en la seva
capacitat de comprensio del significat del text.

e Un altre limitacié en la comprensié esta en els problemes
que generalment presenten en el coneixement i domini de
les estructures sintactiques del llenguatge oral, sent més
grans els problemes a mesura que I'estructura sintactica es
fa més complexa (la qual cosa succeeix en els llibres de text
a partir del tercer any d’escolaritat). La sintaxi fa referéncia a
l'ordre de les paraules o a la forma com les paraules
s’organitzen en una llengua per transmetre un sentit; els
alumnes sords no acostumen a fer Us o en fan un mal us
d’'una série de claus gramaticals presents en les oracions -
paraules funcionals (preposicions, conjuncions,...) ordre de
les paraules, etc.- Per exemple, un lector sord que no
coneix bé la construccio de la veu passiva i que llegeix “El
nen és acaronat per la mare” es pot preguntar si és el nen o
la mare qui és acaronat o el que té dificultats per dominar
els pronoms interrogatius pot confondre la pregunta “Qui ha
fet aquest pastis? “ per “Com s’ha fet aquest pastis?”, “Quan
s’ha fet aquest pastis?”, etc.

e Finalment, caldria afegir les dificultats que tenen per
comprendre el llenguatge figuratiu, les metafores i les
expressions idiomatiques els lectors que llegeixen paraula a
paraula, com és el cas de molts lectors sords o dels lectors
inexperts.

= El segon factor t¢ a veure amb el bagatge de coneixements —la
cultura general-, que l'alumne té i que li faciliten la comprensio del
que llegeix. Sén les preguntes que es pot formular el lector sobre el
contingut del text diferents al codi o a la llengua. Moltes vegades, la
manca de cultura general dels estudiants sords —la pobresa d’idees
prévies- els impedeix arribar a les deduccions apropiades mentre
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llegeix. En aquest exemple es pot veure com independentment del
grau de familiaritat que el lector tingui amb el vocabulari, la sintaxi i el
codi escrit, és necessaria la cultura general o tenir els suficients
coneixements sobre la situacié per poder comprendre el text.

Aquestes dificultats sén més grans en el cas d’alguns nens sords amb
els que s’ha emprat una comunicacié exclusivament oral en el seu
medi sociofamiliar i escolar. Moltes vegades els pobres recursos
linglistics tant a nivell comprensiu com expressiu en edats en que els
seus companys oients han desenvolupat el llenguatge, redueixen els
seus coneixements del I'entorn o la seva comprensié que es limita a
viure les diferents experiéncies com a fets aillats, sense cap mena de
relacio..

En general, quan el sistema de comunicacio esta basat principalment en el
llenguatge oral, la major part dels nens sords accedeixen a la lectura en
una llengua que no coneixen i /o no dominen suficientment. Aixd provoca
que, habitualment I'aprenentatge del llenguatge escrit i I'aprenentatge del
llenguatge oral es produeixi de forma simultania i fins i tot que el llenguatge
escrit es converteixi en un element essencial en el desenvolupament
linguistic general dels sords.

El paper de la llengua de signes en la comprensié lectora

Una opcié que podrien utilitzar els subjectes sords per ampliar els seus
coneixements del mén i disposar d’'una “competéncia linglistica” per
estructurar i desenvolupar el pensament seria la utilitzacié de la llengua de
signes. Segons Jesus Alegria (1999), els treballs sobre la llengua de
signes des d’una perspectiva psicolinglistica demostren que és una
llengua en el sentit estricte del terme, tant des del punt de vista de la seva
estructura i desenvolupament com dels seus aspectes neuropsicologics.
Les predisposicions linglistiques dels sers humans semblen posseir un
caracter abstracte. S’expressen generalment per via oral, perd en la
comunitat dels sords adopta una forma viso-espacials que presenta les
mateixes caracteristiques estructurals i funcionals que la llengua oral.
Tenint en compte la facilitat innata per adquirir un codi per la via visual,
molts autors proposen substituir la llengua oral pel llenguatge de signes i,
en principi aquesta idea sembla logica. En efecte, el llenguatge de signes
sembla estar en condicions de complir les funcions comunicatives i
cognitives igual que el llenguatge oral. Per altra banda, la llengua de signes
serveix, en molts casos, perqué els nens sords adquireixin tot un conjunt
d’habilitats linglistiques que afavoreixin posteriorment el desenvolupament
de les habilitats lingUistiques del llenguatge oral de la comunitat a la que
pertanyen. De la mateixa manera, es possible que la llengua de signes
pugui propiciar l'accés a una seérie d’habilitats linguistiques i
metalinglistiques que possibilitaran un millor accés a la lectura. En efecte,
la llengua de signes facilitaria les experiéncies prévies amb llibres,
histories, contes, etc. obtingudes principalment a partir de les interaccions
que es produeixen entre el nen sord i els adults (pares i educadors). El nen
podria disposar, a través de la llengua de signes, de quantitat i varietat
d’aquestes experiéncies, tindria un coneixement de les diverses classes de
textos, podria comengar a descobrir la potencialitat del llenguatge i el seu
poder per crear méns possibles o imaginaris; de tal manera que, sense
saber llegir, coneixeria la funcionalitat de la lectura i del llenguatge escrit.
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2.3.2.

Per tant, la llengua de signes podria ser molt util en les activitats de
motivacio i aprenentatge significatiu de la lectura, a I'actuar com activadora
o constructora dels coneixements previs dels nens sords abans i durant la
lectura de textos, aportant fonamentalment un suport semantic i conceptual
(Marschark, Lang, Albertini,2002).

Perd, si bé pel que fa referéncia a la competéncia linglistica d’alguns nens
sords creiem que la llengua de signes hi pot jugar un paper fonamental,
cal senyalar que els sords que empren la llengua de signes han de superar
una série de dificultats en l'aprenentatge de la llengua escrita: per una
banda, han de llegir i escriure en un llenguatge que té una estructura
morfo-fonologica i sintactica diferent de la llengua de signes i, per l'altra, la
correspondencia entre un signe de la llengua de signes i una paraula del
llenguatge escrit és arbitraria i tampoc existeixen correspondéncies
sublexicals, a nivell sil.labic i fonolodgic, entre aquest dos llenguatges. A
més a més, la llengua de signes no proporciona representacions
fonologiques de les paraules que formen el Iéxic intern del nen, la qual
cosa pot tenir consequéncies importants en el desenvolupament dels
processos de reconeixement de la paraula escrita. Veurem amb més detall
aquests aspectes.

El reconeixement de paraules en el nen sord

Continuant amb I'estudi de Carol LaSasso, el tercer aspecte on poden
sorgir els problemes de lectura dels sords estaria precisament en aquests
processos de codificacié i descodificacio.

= El tercer factor faria referéncia als processos de codificacio i
descodificacié. Les preguntes que es formules els alumnes sords
amb poca competéencia linguistica fan referéncia a la forma escrita de
les paraules i a la seva puntuacié. Si un lector es troba amb una
paraula que no pot desxifrar visualment —és a dir que no pot
diferenciar-la de les altres paraules escrites gracies a la seva forma- el
lector ha de descodificar la paraula desconeguda. El lector disposa de
les seglents estratégies: la fonoldgica, I'analisi contextual i I'analisi
estructural.

- La fonologica implica I'aplicacié dels coneixements que es té dels
fonemes de la llengua parlada als grafemes, -grafies-, de la llengua
escrita. Més endavant tornarem sobre aquest punt.

- L’analisi contextual consisteix en passar per alt la paraula
desconeguda i utilitzar d’altres paraules de la frase o del paragraf per
determinar el sentit de la paraula desconeguda.

- L’analisi estructural fa servir parts de les paraules (els prefixes, els
sufixos, els lexemes de les paraules, etc.) per disposar de les
indicacions sobre el significat de la paraula. La utilitat d’aquesta
estrategia és molt més limitada que el de la fonoldgica i I'analisi
contextual, tot i que cal destacar que cap d’aquestes estratégies per
abordar el coneixement de les paraules funciona en totes les
situacions. Per exemple, algunes paraules son fonéticament irregulars
—6&s a dir, les regles de correspondéncia fonema-grafema no es
segueixen-; per altra banda, a vegades el context no déna prou
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indicadors per deduir el significat de la paraula desconeguda i, moltes
paraules no tenen unitats estructurals que permetin desxifrar el seu
significat. Obviament en aquestes ocasions només es pot recérrer al
diccionari per trobar el sentit d’'un mot.

- Finalment, una altra estratégia per descodificar les paraules escrites
utilitzades per alumnes sords i també per altres lectors amb dificultats
consisteix en el métode visual o la discriminaci6 visual de paraules. Els
métodes visual necessiten que els alumnes puguin memoritzar la forma
escrita de les paraules. Els punts de referéncia que utilitza el lector és
la “gestalt” de la paraula escrita, la primera lletra, la llargada de la
paraula o un detall de la paraula escrita no habitual, com una lletra
doble, una diéresi, etc. Després d’haver vists la paraula escrita un
nombre determinat de vegades (de 30 a 35 vegades per a un lector
mitja) la paraula es memoritza i forma part del Iéxic intern del lector.
Tanmateix és desaconsellable utilitzar només aquesta estratégia per
desenvolupar el vocabulari. Segons estudis realitzats amb alumnes
oients de 18 anys, de parla anglesa, el vocabulari mig es d’'uns 50.000
mots. Si fem un calcul del nombre de paraules que hauria d’aprendre
un alumne per dia en 12 anys d’escolaritat, ens surt un promig de unes
20 paraules noves per dia. | si tenim en compte les dificultats que
presuposa per un lector de 'TESO memoritzar la ortografia o les
definicions de només 20 paraules per setmana, podrem deduir la tasca
forca impossible de memoritzar visualment 20 paraules per dia per
reconéixer-les en un text escrit.

2.3.3. La codificacié fonologica en el nen sord

Podriem resumir el que hem dit fins ara en que:

- Aprendre a llegir consistira, en desenvolupar mecanismes que permetin
posar en relacio l'escrit amb els coneixements linglistics del subjecte

- La connexié entre la competéncia lingliistica oral i la lectura es fa
explotant la dimensié fonoldgica de la lectura.

- Les representacions fonologiques, en el subjecte oient, estan garantides
a través de l'audicio, que permet reconvertir oralment les paraules escrites
que troba per primera vegada,mitjancant [I'aplicacié de regles de
transformacié grafema-fonema i utilitzar aquesta versié fonologica per
accedir al léxic intern.

Si aix0 és aixi, el que cal preguntar-nos és:
o El domini de la llengua de signes és suficient per adquirir la
lectura?
e Poden les persones sordes que no disposen de la via auditiva,
crear representacions fonologiques que serveixin de connector
entre la competéncia lingliistica i la lectura?

Si bé s’ha vist que el paper de la llengua de signes pot ser important
pel que fa a l'adquisicid d’'una competéncia linguistica, la idea de que
pot constituir una base suficient per a I'adquisicié de la lectura suposa
que es possible associar un gran nombre de paraules escrites amb les
representacions mentals corresponents (Alegria, 1999). Aquesta
associaci6 és necessariament de tipus logografic -cada signe
representa una unitat linglistica amb significacio- en el cas de la
llengua de signes, mentre que en els sistemes fonografics com
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I'alfabétic, cada signe representa una unitat subléxica sense significacio
(fonemes i sil.labes). Existeixen tres diferéncies importants entre
ambdos sistemes:

- El primer fa referéncia al tipus de relaci6 que la paraula escrita
estableix amb el concepte que representa. El vincle entre el logograma
i el concepte corresponent és arbitrari (per exemple, el concepte de
DOS i el digit 2; el vincle entre el logograma 2 i el concepte abstracte
corresponent, DOS, és arbitrari). El vincle entre una paraula escrita en
un sistema alfabétic i el concepte corresponent no és arbitrari perqué
pot passar per la representacio fonoldgica del concepte (a condicié de
que el lector tingui la representacioé fonologica associada al concepte)
Seria dificil d’admetre que el concepte DOS que es pronuncia /dos/ en
catala s’escrivis “un”. Aixd acostuma a passar amb la persona oient
perd molt menys amb el sord.

- El mode d’aprenentatge de la lectura. En un sistema, la Unica manera
d’aprendre la correspondéncia entre les representacions ortografiques i
els conceptes corresponents és estrictament “de memoria”. Aixd és la
consequléncia inevitable del caracter arbitrari de la relacio. | es verifica
perfectament en I'aprenentatge del sistema logografic de representacio
dels numeros. L’aprenent tant sord com oient cal que aprengui de
memoria que 1 representa UN, 2 DOS, 3 TRES, etc. Ja hem senyalat
que el logograma 2 no recorda gens el concepte de DOS, logografic ni
més ni menys que el que ens recorda el concepte de UN o de TRES.
La situacié en un sistema fonografic com és el nostre sistema alfabétic
és radicalment diferent. Aixd0 es deu al fet de que la representacio
escrita permet trobar la pronunciacié arribar per aquesta via al
concepte.

- Els dos punts anteriors ens porten a la nocioé de generativitat. Aquesta
nocié suposa la existéncia de procediments que permeten, per una
banda, identificar paraules escrites que mai s’hagin vist préviament i,
per laltra, representar per escrit nous conceptes de forma que
aquestes representacions siguin immediatament intel-ligibles per a tots
els lectors que comparteixen el nostre sistema. Un sistema logografic
no és generatiu. Es evident que el caracter generatiu d’un sistema
d’escriptura és una qualitat important perqué permet llegir i escriure tot
el que es pot i es podra dir. Només ens cal conéixer un nombre limitat
de signes (les lletres de l'alfabet en el nostre sistema) i les regles de
correspondéncia entre les unitats ortografiques i els sons
corresponents.

Aixd0 posa de manifest un element fonamental en la discussié dels
problemes de lectura que es plantegen a les persones sordes: la
generativitat del sistema es fonamenta en la fonologia. La relacié entre
la paraula escrita i el concepte corresponent no és arbitraria en la
mesura en que explota I'associacié preexistent entre el concepte i la
seva pronunciacio. Hem vist com els treballs relatius als mecanismes
d’identificacio de les paraules escrites, aixi com a I'adquisicioé d’aquesta
competéncia en els nens oients demostren que els procediments
generatius basats en la fonologia juguen efectivament un paper
essencial.
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L’adquisicio de la lectura pot formular-se com el procés que condueix a
l'elaboracié d'un sistema especificament destinat a processar
sequéncies de lletres. La seva funcié és identificar paraules escrites. La
identificacié pot ser global; aix0 passa si abans de torbar-se amb una
paraula concreta, la representacid ortografica global corresponent
forma part del repertori de paraules emmagatzemades en la memoria
ortografica del lector. Paral-lelament, un “ensamblador fonoldgic”
atribueix a lletres i a grups de lletres els valors fonologics
corresponents i elabora aixi una representacié fonologica global de la
paraula que condueix a la seva identificacio. L’adquisicié de la lectura
en el marc d’aquest model consisteix en elaborar, per una part, una
gran nombre de representacions ortografiques globals de les paraules i
per I'altra, un ensamblador fonoldgic eficag, és a dir, rapid i automatic.
Es important insistir en el caracter automatic de [lactivitat de
'ensamblador fonologic del lector més madur. Aixd vol dir que el seu
funcionament no requereix esfor¢ voluntari conscient. Funciona de
manera autobnoma i passiva. Aixo el distingeix per complet de I'activitat
de desxifrar voluntaria i laboriosa que caracteritza a I'aprenent de lector
i al mal lector.

El procés d’ensamblatge fonologic és I'element dinamic de I'adquisicio
de la lectura en la mesura en que el I'inic que posseeix la generativitat.
| arribats a aquest punt, el problema essencial en el cas dels sords
és saber si tenen o no representacions fonologiques d’accés als
coneixements lingiiistics.

Pel que fa a la questi6 sobre si les persones sordes poden crear
representacions fonoldgiques hi ha dos punts de vista diferents
(Dominguez, 1995). EI més comu és que I'Us del procés de
recodificacio fonoldgica no pot donar-se pel fet de que no disposes
d’experiéncia auditiva abans de que comenci l'aprenentatge de la
lectura (Lichtentstein, 1983); i aixi, el procés de recodificacio fonoldgica
no es podria desenvolupar en el sord degut a que les representacions
que és capac¢ d’elaborar (els codis fonologics corresponents a les
paraules escrites) son de poca utilitat, per no dir que sén completament
inutils.

El segon punt de visita, prové de 'equip de psicologia experimental de
la Universitat Lliure de Brussel-les que proposen que I'adquisicio del
coneixement fonologic no depén Unicament de I'audicio (o de les restes
auditives, en el cas dels sords). Els subjectes sords poden emprar
informacions provinents de la lectura labial, la paraula complementada,
la dactilologia i fins i tot de la propia ortografia alfabética per
desenvolupar un coneixement dels contrastos fonoldgics del llenguatge
oral. Aixo té dues implicacions. La primera és que les representacions
“fonologiques” cal que siguin considerades en un sentit abstracte , com
representacions dels contrastos fonologics del llenguatge
independentment de la modalitat del input. En segon lloc, el sistema
fonologic dels sords té unes caracteristiques diferents del dels oients
que venen donades perqué es basen en fonts de coneixement diferents
a l'audicio (Leybaert, 1993). Es a dir, en el cas del nen sord, el termini
“fonologic” adquireix una dimensié més amplia que en l'oient pel que fa
referéncia directament a la paraula en la seva dimensio oral. En el sord
fa referéncia a tota representacio derivada de la paraula: la dactilologia,
la lectura labial amb els sistemes de suport com la paraula
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complementada, etc. El punt comu entre aquests sistemes de
representacio i la fonologia, en el sentit estricte de I'oient és que tots
permeten explorar el principi alfabétic (Alegria i Leybaert, 1986, Alegria,
1999).

Per tant, segons aquest segon punt de vista, la resposta a la pregunta
que es plantejava seria “si”, és a dir, els nens sords poden
desenvolupar representacions fonoldgiques en abséncia de la
informacid acustica. Aquesta afirmacié esta en gran nombre de
investigacions centrades en demostrar precisament la existéncia i/o
utilitzacié de codis fonologics per part dels subjectes sords (Alegria i
Leybaert, 1991, Alegria i col., 1992; Leybaert, 1993, 1999; Alegria
1999). Els resultats d’aquests estudis posen de manifest que els
subjectes sords poden emprar codis fonologics per processar el
llenguatge escrit, a ligual que els oients. També es pot deduir
d'aquests treballs que l'accés a aquests codis esta més subjecte a
variacions individuals en els sords que en els oients sent la qualitat de
la parla una de les variables de major variabilitat. En moltes
investigacions s’observa una correlacid entre la intel-ligibilitat de la
parla i I'is de codis fonologics de manera que, a major intel-ligibilitat de
la parla major probabilitat de que el sord empri codis fonologics.

Amb tot, un problema important d’aquestes conclusions és la seva
generalitat (Leybaert, 1993) perqué la majoria s’han dut a terme amb
subjectes sords educats oralment en paisos de parla anglesa o
francesa i, per l'altra, no s’han controlat sistematicament variables com
el grau de pérdua auditiva, edat, nivell de lectura, métode de
comunicacio, que poden influir en 'accés a la informacié fonologica.
Amb tot, aquestes investigacions mostren que, almenys, determinats
subjectes sords sén capacgos d’utilitzar codis fonoldgics en diferents
activitats cognitives, particularment, en tasques de reconeixement de
les paraules i en tasques d’escriptura; la qual cosa ens condueix a
analitzar les possibles fonts d’informacié fonologica en els subjectes
sords.

2.3.4. Origen i funcioé de les representacions fonologiques en el nen sord

Com ja s’ha dit, les representacions fonologiques en els nens sords tenen
un sentit més ampli que en el cas dels oients perqué els sords poden
emprar informacions que provenen de la lectura labial, la paraula
complementada, la dactilologia, la llengua de signes o la propia ortografia
alfabética. Aquestes informacions podrien ser explotades en el procés de
reconeixement de les paraules escrites en la mesura en que permeten, en
principi, 'establiment de correspondéncies entre la paraula escrita i un codi
d’accés al Iéxic que el subjecte hagi desenvolupat independentment de la
lectura. Analitzem a continuacié cadascuna d’aquests possibles fons
d’informacié fonoldgica de que disposen els nens sords.

e La lectura labial: Es una de les fonts principals d’informacio
fonoldgica per als nens sords. Una dada a favor de la utilitzacié
d’aquesta font d’informacié fonologica és que els models actuals de
percepcié de la paraula en subjectes oients proposen que les
informacions procedents de la lectura labial intervenen en els
processos de tractament de la paraula (Liberman i Mattingly, 1985)
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és a dir, la percepcié de la paraula és audiovisual i no solament
acustica. Aquest fet és essencial per a la comprensié del
desenvolupament de les representacions fonologiques en els nens
sords profund perqué indica que els subjectes sords poden utilitzar
la lectura labial per crear aquestes representacions.

Amb tot, les informacions fonoldgiques proporcionades per la
lectura labial en abséncia de informacié auditiva, son insuficients
perqué resulten ambigles (aixi, per exemple, un nen sord no podra
distingir entre les parelles de paraules com “papa-mama” o “bar-
mar” perqué la seva imatge labial és molt similar; a més a més, hi
ha un conjunt de sons com la /g/ que no es veu a través de la
lectura labial). Amb la qual cosa, les representacions fonoldgiques
elaborades unicament sobre la base de la lectura labial no dona
accés al léexic intern dels sords d’'una forma univoca perquée pot
activar varies paraules. El problema és encara més greu en codis
linglistics poc transparents com I'anglés.

Aquesta situaci6 ha portat a que professionals implicats en
'ensenyament dels nens sords hagin desenvolupat sistemes
d’ajuda a la lectura labial que suprimeixin les ambiguitats
intrinseques a aquesta. Dins d’aquests sistemes d’ajuda, un dels
més difosos és la Paraula Complementada (“Cued-Speech”),
creada per Cornett (1967) i adaptada al catala pels professionals
del CREDAG, de Girona.

La Paraula Complementada: La Paraula Complementada (PC) és
un sistema complementari a la lectura labial que la facilita al
“visualitzar” els fonemes no visibles i suprimeix les ambiguitats.
Consta de wuit configuracions de la ma (per identificar les
consonants) que s’executen en tres posicions diferents respecte a
la cara (que corresponen a les vocals). Degut a la seva estructura,
podriem dir que es tracta d’'un sistema sil.labic perqué generalment
acompanya les sil.labes parlades. En la PC es complementen els
sons de manera que si aquests tenen una imatge visual similar (p.
ex. /m/, /bl, Ip/) s’acompanyen de complements manuals diferents;
i, al contrari, s’utilitzen els mateixos complements manuals quan les
imatges visuals sén clarament diferenciables (p. ex. /m/, /f/, It/). La
PC no és un sistema signat ni gestual perqué les posicions manuals
no ofereixen, per si soles, informacié suficient per comprendre el
missatge.

Sobre la utilitat de la PC en la lectura han investigat amplament els
professionals de [I'Equip de Psicologia Experimental de la
Universitat Lliure de Brussel-les, en el centre “Comprendre et
Parler” d’aquesta ciutat. Els resultats dels treball posen de manifest
varies coses. Per una banda, la PC proporciona una informacio
fonologica més completa i menys ambigua que la proporcionada
per la lectura labial (Alegria, 2001).Aix0 fa que els nens sords que
empren la PC tinguin representacions fonoldogiques més
desenvolupades que les dels nens sords educats mitjangcant
sistemes orals sense sistemes de suport. Per altra banda, aquests
treballs també indiquen que les paraules ensenyades mitjancant la
PC posseeixen una estructura fonoldgica (sense les ambiguitats
propies de la lectura labial) que permet identificar la representacio
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ortografica, fins i tot de les paraules presentades per primera
vegada. La qual cosa indica que aquests nens sords que empren la
PC, utilitzen estratégies fonologiques en el reconeixement de
paraules escrites. En aquest sentit apunten els resultats de [I'estudi
que darrerament ha fet la professora Dominguez, de la Universitat
de Salamanca amb un grup de nens sords de Madrid (Dominguez,
2003).

o La Dactilologia: pot ser una altra via utilitzada pels nens sords per
accedir a representacions “fonoldgiques” per a I'aprenentatge de la
lectura. La dactilologia és una representacié manual de l'alfabet en
la que existeix una correspondéncia entre una forma concreta de la
ma i una lletra de l'alfabet escrit.

Molts nens sords coneixen i utilitzen la dactilologia en la seva
comunicacio (fonamentalment, aquells que empren la llengua de
signes, per lletrejar noms propis i termes poc habituals en el
llenguatge quotidia) la qual cosa pot possibilitat que el Iéxic intern
d’aquests subjectes contingui representacions dactilologiques.
Degut al paral.lelisme existent entre les formes de la ma de la
dactilologia i els segments ortografics, aquests nens sords podrien
utilitzar les representacions dactilologiques en tasques de lectura.
Aixi els nens podrien fer servir, durant la lectura, la dactilologia per
identificar paraules noves, convertint els segments ortografics en
les seves versions dactilologiques, és a dir, podrien realitzar una
“recodificacié  dactilologica”, mitjangant I'aplicaci6 de les
correspondeéncies entre les lletres i les formes de la ma i utilitzar
aquesta recodificacid per accedir al léxic i comprendre el significat
de la paraula escrita. Amb tot, és dificil determinar el pes que la
dactilologia pot tenir en el procés de la lectura encara que algunes
investigacions (Pertusa i Fernandez, 1999) mostren que alguns
sords que utilitzen la dactilologia en la seva comunicacio, 'empren
també en les tasques de lectura. Altres autors (Maxwell, 1984;
Marchesi, 1987) han trobat en els seus estudis subjectes sords
que lletrejaven dactilologicament les paraules escrites que no
conexien o les paraules que no tenien un equivalent en el
llenguatge de signes (paraules funcionals); activitat que els
permetia, en certs casos, el reconeixement d’aquestes paraules
escrites.

El problema d’aquest sistema és que les paraules lletrejades
dactiloldgicament representen encara una proporcid molt petita del
vocabulari total dels sords. Per altra banda, I'alfabet dactilologic no
dona més que una representacié fonologica parcial i si bé permet
vincular algunes paraules individuals del vocabulari (oral) del nen
sord i dalguns textos escrits, no pot facilitar un medi per
descodificar tot el vocabulari o un medi per anar més enlla de les
paraules i comprendre la gramatica representada en el text.

2.3.5. L’opci6 oralista i I'opcio bilingiie en I’aprenentatge de la lectura.

Finalment, abans d’acabar aquest apartat i sense voler caure en un
reduccionisme perillds voldria fer referéncia a les dues opcions que
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actualment s’estan seguint per facilitar 'accés a la lectura dels alumnes
sords:

- una és la que parteix de 'ensenyament de la llengua oral com a medi de
comunicacid, estructuracio del pensament i, dbviament, com accés a la
llengua escrita.

- l'altra, és I'ensenyament bilinglie en I'educacioé dels nens sords que s’esta
aplicant fonamentalment a EE.UU, Suécia, a i altres paisos on es
considera la llengua de signes com la primera llengua del nen sord i, per
tant, la primera a utilitzar en I'accés al curriculum. Descriuré breument
aquesta darrera opci6 doncs la primera és amplament coneguda.

Tal com s’ha dit en 'ensenyament bilinglie s’ensenya, generalment, com a
primera llengua, la llengua de signes de la comunitat sorda del pais i,
posteriorment, el codi linguistic en la seva vessant, oral/escrita 0 només,
escrita.

En EE.UU, en un context bilingie i bicultural (Bi-Bi), s’ensenya el
llenguatge signat america (“American Sign Language” ASL) i la cultura de
la comunitat sorda i la utilitzacid dels sistemes de l'anglés codificat
manualment (“Manually Coded English” MCE), un bimodal amb el que a
mesura que es va parlant s'acompanya de signes, per facilitar 'accés a
'anglés parlat i fonamentalment a la llengua escrita. En aquest moment, la
major part dels debats es centren en determinar quina ha de ser la primera
llengua que s’ensenyi, dbviament, als nens sords fills de pares oients: si la
llengua de signes a la que les persones sordes per les seves
caracteristiques hi poden accedir més facilment, o la llengua oral que és la
llengua materna. En aquest cas, s’optaria, més que per la MCE, un sistema
artificial que no aporta més informacio fonologica sobre I'anglés que la que
pugui ser llegida als llavis, i que requereix I'aprenentatge d’'uns signes
arbitraris, per la utilitzacié de la paraula complementada, per totes les
avantatges que ja s’han explicat.

El model suec, en canvi, es caracteritza per treure importancia al paper
tan fonamental que s’adjudica a la codificacié fonoldgica, tal com venim
dient fins ara. En aquest model, una vegada es troba consolidada la
primera llengua, es comencga I'ensenyament sistematic de la llengua escrita
com a segona llengua. En aquest programa bilingle, la lectura i I'escriptura
sén la base per a I'ensenyament elemental del codi linguistic del pais com
a segon llenguatge, és a dir, l'aprenentatge de la lectura implica
I'aprenentatge simultani d’'un segon llenguatge en els nens sords. El punt
de partida per a 'ensenyament d’aquest segon llenguatge és despertar o
reforcar I'interés dels nens sords pels textos, fet que molt sovint té lloc
abans de que comenci I'escolaritzacié dels nens sords. En els primers
nivells fer intel.ligible un text escrit per a un nen sord implica interpretar-lo
en llengua de signes. Aquesta interpretacié pot desenvolupar-se de
diferents maneres en funcid dels diferents textos, com textos que es re-
expliquen lliurement o com traduccions més o menys literals, perd que
sempre requereixen que el professor sigui un signant expert. El proposit
principal d’aquestes interpretacions és despertar l'interés dels nens sords
pel contingut dels textos, mostrar-los-hi que les linies impreses contenen
quelcom i que aquest quelcom és interessant, excitant i divertit.

Dintre d’aquest model, llegir un text significa comprendre els seus
continguts, per a la qual cosa es fa servir la llengua de signes. Una vegada
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clarificat el contingut, la tasca del professor és la seglent: centrar-se en
unitats significatives del text; explicar aquestes unitats als nens i discutir-
les amb ells sobre la base del coneixement pre-existent en els nens,
gracies al seu primer llenguatge. Més tard, les unitats poden “trencar-se”
en els seus components (és a dir, en els morfemes) pero en el primer nivell
de llenguatge cal guardar els significats que expressen i les seves
corresponents expressions en llengua de signes (Svartholm, 1993).

Per tant, una de les bases principals d’aquest model és centrar-se en
unitats amb significat dels textos reals i en les seves explicacions de forma
que els dos llenguatges siguin comparats i contrastats sense establir
correspondeéncia entre els signes i les paraules. Per aix0, les unitats amb
significat en els textos no consisteixen, generalment, en separar paraules;
en el seu lloc, el significat s’expressa amb frases, oracions i fins i tot amb
paragrafs.

Resumint, sembla que ens trobem amb dues formes diferents d’analitzar el
tema de I'aprenentatge de la lectura en els nens sords. Per una banda, un
grup d’investigadors que proposen que es necessari que aquests nens, a
ligual que els oients, emprin codis fonoldgics per llegir i, per laltra, la
perspectiva sueca que postula que l'is d’aquests codis no sembla
determinant perqué els alumnes sords accedeixin a la lectura amb
normalitat i arribi a assolir uns bons nivells lectors.

Davant d’aquests diferents enfocaments es podrien plantejar diferents
hipotesis, que obren el camp a noves investigacions:

¢ Una, podria ser la diferent concepcié per part d’aquests autors del
que és un bon lector sord.

e L’altra, la possibilitat de que la propia ortografia alfabética sigui la
responsable de la creacioé de representacions ortografiques en léxic
intern dels nens sords i... si és aixi, fins a quin nivell de lectura es
pot arribar.

o Finalment, si cal plantejar models de lectura per els subjectes sords
diferents als existents per als oients.
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3. ALGUNES EXPERIENCIES

3.1.

3.2

Introduccid

Tal com he comentat en la justificacio inicial d’aquest treball, I'interés de I'estada
en les dues universitats americanes que a continuacié us descric era doble: per
una banda conéixer personalment una realitat que tots els professionals que
treballem amb alumnes sords desitgem per a ells és a dir que puguin assolir els
repertoris necessaris per seguir estudis universitaris almenys amb un nombre
proporcionalment similar a la d’alumnes oients. Per l'altra, tenint en compte que la
llengua de comunicacié i de representacid6 mental dels alumnes d’ambdues
universitats és la llengua de signes i que per graduar-se en les diferents
diplomatures i llicenciatures es requereix un domini evident de la llengua escrita,
volia coneéixer quins repertoris de lecto-escriptura assolien aquells estudiants |,
amb quines competéncies linglistiques es correlacionaven, de quin nivell de
coneixement fonolodgic partien i com hi havien arribat i en cas d’éxit, quins
programes o métodes d’ensenyament de la llengua escrita seguien per a veure
com els podiem adaptar a la nostra realitat.

Necessariament, aixd0 em va portar a visitar alguns centres d’Educacié Infantil i
Primaria i un institut de Secundaria per poder fer tot el seguiment del procés
d’ensenyament de la llengua escrita tot i que limitat a una realitat molt restringida
de la zona de Washington i de Rochester.

En aquest apartat d’Experiéncies, crec interessat comentar, tambeé, el
funcionament de dos centres de l'estat espanyol, concretament del Centre
Especific de Sords, el Instituto Hispano de la Palabra, de Madrid i el Colegio Tres
Olivos, també de Madrid perqué el primer es planteja I'aprenentatge de la llengua
escrita a partir d’'un bilinglisme i I'altre a partir de la llengua oral.

Exposarée, en primer lloc i com a consideracions previes, 'organitzacié del sistema
educatiu america i en qué consisteixen, en general, els estudis universitaris, del
nombre de sords de qué estem parlant i finalment com es plantegen
'aprenentatge de la llengua escrita. Seguidament faig una breu descripcié dels
centres en questid per acabar amb una sintesi de les meves impressions sobre el
tema.

Consideracions prévies

3.2.1. El sistema educatiu america:

Pel que fa a I'organitzacié de I'Etapa Infantil i Primaria es forga similar al nostre.
Perd les edats no corresponen a partir de la Secundaria quan apareixen els
estudis universitaris i moduls professionals. La fitularitat també és un tret
diferencial important. Generalment, mentre I'escola elemental i els instituts
acostumen a ser publics, tot i que coexisteixen amb una oferta privada
subvencionada amplia, a mesura que passem als centres universitaris, augmenta
la titularitat privada, subvencionada en alguns aspectes —per exemple, en el cas
dels sords- i amb un important fons de beques creats per la mateixes universitats.
Es a dir, mentre que l'accés a lI'escola elemental esta garantit i també a I'Institut,
en tant que centres publics, la continuaci6 amb estudis superiors —a excepcio
feta d'uns programes similars als que aqui s’ofereixen com a Programes de
Garantia Social (OS Occupational Studies), alguns moduls professionals (AS
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Applied Science) i diplomatures que es poden cursar en “universitats estatals’-
depén dels recursos econdomics de la familia o de I'expedient académic de
I'estudiant que també el condiciona I'eleccié d’universitat. Cada universitat, d’'altra
banda, ofereix els seus estudis i organitza el curriculum (el tipus de materies i la
seva distribucié en el temps) de la manera que li sembla més adequada. Cada
cert temps, uns organismes inter-estatals avaluen la qualitat dels estudis i
'organitzacié6 de cada universitat el prestigi de la qual ve donat pel lloc del
ranking que cadascuna ocupa. A meés prestigi, més demandes hi ha per poder-hi
estudiar i més selectius son els criteris d’'admissié. Generalment, les universitats
més reconegudes reben també més subvencions per investigar i més donacions
de diferents entitats i persones —moltes d’elles ex-alumnes amb un bon lloc de
treball- a qui els interessa desgravar impostos i vincular el seu hom com a
“‘donant protector” al d’'una universitat de prestigi, alhora que faciliten recursos
perqué el segueixi mantenint.

Un altre aspecte que diferencia el sistema america del nostre és la mobilitat dels
estudiants. Totes les universitats del pais tenen, dins dels propis campus, edificis
destinats a residéncia —dormitoris-. De fet, als EE.UU és una practica forca
generalitzada entre els nois i noies, que en acabar lInstitut, s’'independitzin i
marxin de casa. Per tant, el fet de que la universitat que escullin estigui lluny del
domicili familiar, és un fet habitual i generalment, amb la matricula cal comptar les
despeses de residéncia i manutencio.

Finalment, el que és molt diferent és I'organitzacié dels estudis de grau superior.
Generalment, a la universitat els alumnes fan uns estudis de “primer grau”
(Undergraduate) que correspondrien a les diplomatures perd amb moltes
assignatures troncals comunes (llengua anglesa, literatura, matematiques,
socials,...) que les fa més similars als nostres batxillerats; i els estudis de “grau”
(Graduate) que practicament sén les llicenciatures amb matéries propies de
I'especialitat. En el cas de les dues Universitats que descriurem, la Gallaudet
ofereix estudis més vinculats en el camp de les Arts Lliberals i Humanitats
(Psicologia, Ciéncies de I'Educacid, Filosofia, Sociologia, Administracio...) i el
Rochester Institute of Technology (RIT), sobre Tecnologia i Ciéncies Aplicades
(Enginyeria, Fotografia i Disseny Grafic, Matematiques Aplicades, Optica,...).

51



SISTEMA EDUCATIU
CATALUNYA Edats EE.UU
Llar d’Infants: Etapa Infantil 0-2 a. Early Childhood
Centre d’Educacio Infantil i Primaria
(CEIP) P3 3a.
Kindergarten: Childhood:
Etapa Infantil: P4-P5 4i5a.
Etapa Primaria: Elementary School:
- 1er i 2on Cicle Inicial 6i7a. Grades 1, 2
- 1eri 2on Cicle Mig 8i9a. Grades 3, 4,
- 1er. Cicle Superior 10 a. Grade 5
-2on. Cicle Superior 11 a. Grade 6,
Institut d’Educacié Secundaria
- 1eri2on ESO
12i13/14 a. |Grades 7, 8
- 3eri4rt ESO 15i 16 a. High School:
Grades 9, 10
Batxillerat/Moduls Professionals 17i18 a. Grades 11, 12
Universitat College
Occupational Studies
Applied Science
Diplomatures/Modduls Profes. 19i 20 a. Undergraduate
Llicenciatures /Moduls Profes. 21i22a. Graduate
Doctorat, Mestratges 23 a27 a. Ph. D. i D.(Doctorate)
Master,...

3.2.2. La sordesa en nimeros

A continuacié transcric unes taules elaborades pel

“Centre de Estudis

Demografics i d’Avaluacio” de la Universitat de Gallaudet en base a les dades
estadistiques del Centre Nacional per a la Salut. Desconec si en el nostre pais
disposem d’aquestes dades per poder-les comparar, dades que, per altra banda
em semblen indispensables de cara a poder planificar i avaluar actuacions futures
i sobretot de cara a poder saber la rendabilitat dels recursos que s’hi puguin

destinar.

e La primera taula fa referéncia al nombre total de persones sordes o amb

deficiéncia auditiva que hi ha a EE.UU per edats i el percentatge que
representen respecte a la poblacié total.

La segona, fa referéncia al index de prevalenga de la sordesa en les tres
possibles accepcions del terme a EE.UU.

La tercera, a I'index de prevalencga per edats.

La quarta, el nivell d’incidéncia dels diferents factors que provoquen la
sordesa en la poblaciéo d’estudiants sords i amb deficiéncia auditiva en
EE.UU I'any 1992-93.

Finalment, la quinta, I'evolucié del nivell d’'incidéncia dels diferents factors
que provoquen la sordesa en la poblacid d’estudiants sords i amb
deficiéncia auditiva en 1982-83, 1987-88 i 1992-93.
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Taula 1. Estimacié del nombre de persones sordes i amb deficiéncia auditiva per grups

d’edat en EE.UU, 1990-91 ’

Grups d’edat Poblacié Nombre de persones Percentatge sobre la
sordes i amb DA poblacié
TOTAL 235.688.000 20.295.000 8.6%
3a17 anys 53.327.000 968.000 1.8%
18 a 34 anys 67.414.000 2.309.000 3.4%
35 a 44 anys 38.019.000 2.380.000 6.3%
45 a 54 anys 25.668.000 2.634.000 10.3%
55 a 64 anys 21.217.000 3.275.000 15.4%
65 anys i més grans 30.043.000 8.729.000 29.1%

Taula 2. Estimacio de la prevalencga de la sordesa, sota les tres possibles descripcions, a

EE.UU, 1990-91

Descripcid Nombre estimat Percentatge sobre la
poblacié
Sord en ambdues orelles
421.000 0.18%
No pot sentir ni entendre cap llenguatge
oral 552.000 0.23%
Com a maxim, pot sentir i entendre
paraules aillades en la millor orella 1.152.000 0.49%

Taula 3. Estimacio de la prevalencga de la sordesa per grups d’edat a EE.UU, 1990-91

Grups d’edat Poblacié Nombre de sords Percentatge sobre la
poblacié

TOTAL 235.688.000 1.152.000 0.49%

3a17 anys 53.327.000 52.000 0.10%

18 a 44 anys 105.433.000 128.000 0.12%

45 a 64 anys 46.885.000 228.000 0.49%

65 anys i més grans 30.043.000 744.000 2.48%

"HOLT, J. HOTTO, S. (1994). Demographic Aspects of earing Impairment: Questions and Answers. Center
for Assessment and Demographic Studies. Gallaudet University.
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Taula 4. Nivell d’incidéncia dels diferents factors etioldgics de la sordesa en una poblacié
estimada d’estudiants sords i amb deficiéncia auditiva en EE.UU, 1992-93 (N=48.300)

Causes de la sordesa Percentatge
Prenatals: (47.4)
Rosa materna 2.1
Citomegalovirus 1.3
Altres complicacions de 'embaras/naixement (incloent 8.7
incompatibilitat del Rh, prematuritat i trauma obstétric)
Heréncia 13.0
Altres causes en el naixement 4.5
Causes desconegudes 17.8
Postnatals: (23.2)
Meningitis 8.1
Otitis mitjana 3.7
Altres infeccions/febre (incloses el xarampid i les galteres) 4.0
Trauma 0.6
Altres causes després del naixement 1.5
Causes desconegudes 5.3
Etiologia desconeguda (29.4)
TOTAL 100.0

Taula 5. Nivell d’incidéncia dels diferents factors etiologics de la sordesa en una poblacié
estimada d’estudiants sords i amb deficiéncia auditiva en EE.UU, durant els anys 1982-83,

1987-88 i 1992-93

Causes de la sordesa 1982-83 1987-88 1992-93
Heréncia 6.390 6.063 6.324
Rosa materna 9.001 2.438 992
Complicacions durant 'embaras 1.854 1.367 1.137
Prematuritat 2.225 2.244 2.238
Incompatibilitat Rh 792 274 179
Trauma obstétric 1.350 1.151 1.176
Meningitis 4.033 4.156 3.934
Otitis mitjana 1.667 1.613 1.782
Xarampio 419 174 132
Galteres 126 48 22
Infeccions 1.467 1.179 1.062
Febres altes 1.734 1.364 1.127
Trauma després del naixement 438 317 340
Citomegalovirus Sense dades 337 638
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3.2.3. L’adquisicié de la lectura

Pel que fa a I'aprenentatge de la llengua escrita, hi ha poques variacions d’'un
centre a l'altre; cal tenir present, novament, que només he visitat escoles d’Infantil
i Primaria de I'area de Washington i de Rochester per la qual cosa I'experiéncia és
forca limitada. Amb tot, no es pot oblidar el paper d’escola model de la Kendall
Demonstration Elementary School i, per tant de la seva projeccid sobre I'actuacié
dels centres especifics de sords del pais; aixd fa suposar que possiblement es
segueixen els mateixos objectius i les linies d’actuacio, supeditades Obviament a
la disposicié de més o menys recursos tant personals com materials.

En totes aquestes escoles es treballa la llengua de signes com a primera llengua i
s’intenta introduir la llengua anglesa a partir de I'aprenentatge de la llengua
escrita. També es considera que el procés d’aprenentatge de la lectura és un
procés interactiu on I'alumne ha d’aprendre a aplicar el que coneix, desenvolupar
els seus coneixements (tant linguistics com del mén) per aplicar-los i aprofundir en
I'is de la lectura en el seu aspecte social com a component indispensable de
'entorn on es viu. En aquest sentit, aquest procés d’aprenentatge pel nen sord és
similar i també diferent del de la majoria d’alumnes oients. Ambdds, tant el nen
oient com el sord, aporten similar bagatge d’experiéncies i coneixements —si el
nen sord és competent en llengua de signes- perd mentre aquestes experiéncies
s’han emmagatzemat seguint un esquema mental diferent en el nen sord, en el
nen oient estan associades i es basen en el mateix llenguatge que el del text. En
definitiva, el nen sord ha d’aprendre a llegir en una segona llengua, per tant, ha de
desenvolupar un treball per coneixer I'anglés de cara a poder llegir

En el desenvolupament de l'aprenentatge de la lectura tenen en compte dos
components:

e Aspectes relacionats amb els processos per a l'adquisici6 d’aquest
aprenentatge
o Els estadis de desenvolupament d’aquest aprenentatge.

La planificacié dels objectius per cursos i nivells i I'avaluacié de les habilitats
resulten de la interseccié d’ambdds components.

Els descriurem amb una mica de detall:

1. Aspectes relacionats amb els processos per a I'adquisicio de la lectura:

- Competéncia comunicativa: és la capacitat per comunicar-se i prendre
part en les converses per comprendre i expressar experiéncies, idees i
emocions.

- Motivacié: ve donada perqué lalumne vegi la finalitat d’aquest
aprenentatge i se li plantegi no com una tasca insuperable sind com
quelcom en el que ell pot anar avangant i superant. Motivacié seria
'abséncia de sensacions i creences personals negatives davant de
I'aprenentatge.

- Coneixement del text i estratégies de comprensié: es treballa molt la
tipologia textual per desenvolupar, a partir de la visio global del text, de
que tractara, on es “troba la idea principal”, on comencen els diferents
paragrafs, etc.

- El coneixements previs: la importancia dels coneixements previs té
a veure amb el “tipus d’esquema mental” que el nen té i el seu
paper en l'aprenentatge. No només fan referéncia a experiéncies
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sind també a coneixements linglistics incloent els coneixements

del nen sobre el llenguatge o llenguatges que utilitza.
Interaccions socials: es té en compte que l'aprenentatge es
desenvolupa a través de la interaccid social. Parlar, perd també
escriure i llegir son camins per comunicar idees als altres, no un
objectiu instruccional la finalitat del qual es respondre a preguntes
“formals” sobre comprensio lectora. Aquest aspecte esta molt vinculat
en fer veure al nen la finalitat de la lectura i la seva dimensio social.
Concepte i forma de “l'escriptura”: fer entendre al nen que alld que
apareix imprés és una manera de “parlar’. Han de tenir consciéncia del
que son les frases, les paraules, els grafemes; dels signes de
puntuacio i de la seva utilitat,...; és possible que el nen pugui entendre
aquests conceptes perd que no sapiga com utilitzar-los.
Habilitats per a escriure: es centra més l'atencié en el procés que
segueix el nen que no pas en el producte final. S’interpreten les seves
produccions i es fa que es comentin, més que valorar els errors. En
definitiva, 'aprenentatge s’ajusta al nivell que el alumne demostra no
tant pel resultat sin6 per procés que segueix per arribar-hi.

2. Els estadis de desenvolupament dels processos:

Lectura “emergent” (des del naixement fins al Preescolar): en
aquest estadi es tracta d’adquirir un llenguatge per comunicar i
uns coneixements conceptuals a través dels quals es pugui
mantenir una interaccio social i compartir experiéncies. Els nens
desenvolupen una comprensio sobre el que és la lectura i el que
representa veient i observant el seu entorn.

Lectura ‘“inicial” (al Preescolar fins a primer): els alumnes
adquireixen curiositat per la llengua escrita i identifiquen les
paraules més habituals i que sén més utilitzades en I'entorn.
Comencen a desenvolupar estratégies per iniciar la lectura i
'escriptura. En finalitzar aquest estadi han de ser capacos
d’aplicar els seus coneixements del mon al voltant del que els
suggereix el text escrit (fer inferéncies per interpretar el que els
diu el text) i també a expressar-se mitjangant I'escriptura de
paraules i frases senzilles.

Desenvolupament de la lectura (des de segon fins a quart):
s’ensenya als nens a progressar en lla lectura i escriptura. Es
tracta de desenvolupar la fluidesa en ambdds aprenentatges. Es
desenvolupen les estratégies de comprensié lectora -treball del
lexic a partir de mapes semantics, s’aprofundeix en les
estructures i marques morfosintactiques,...- i s’estimula el
reconeixement automatic de les paraules i de I'Us dels
connectors fonologics —dactilologia-.

Maduresa lectora (des de quart-cinqué fins a vuité): els alumnes
poden adquirir continguts a partir de la lectura; amplien el
vocabulari comprensiu, entenen material de creixent complexitat i
aprenent a utilitzar estratégies per “estudiar”. Llegeixen una
amplia varietat de géneres literaris.
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El paper fonamental de la familia.

Un dels aspectes més rellevants en aquestes escoles és el paper que es dona
a les families: els mestres no només passen informacié als pares del qué fan
amb el seu fill ni de com aquest progressa de manera unidireccional, siné que
l'intercanvi és constant ja sigui en petit grup amb altres pares, assistint com
observadors a algunes classes i a nivell individual amb el mestre i altres
professionals de I'equip docent. Els pares aporten les seves observacions
sobre els progressos del nen i prenen decisions conjuntament amb els
mestres, sobre nous objectius a treballar amb els seus fills. No és ara el
moment ni 'espai per estendre’m en aquest aspecte perd possiblement caldria
analitzar-ho amb més deteniment si estem convenguts de que dificilment
podrem fer progressar els nostres alumnes, si no fem aquest cami al costat de
les families. | el trobar noves vies i estratégies i disposar de temps fer fer-ho,
possiblement és responsabilitat dels professionals.

En aquest sentit, s’han engegat diferents programes pel que fa al paper de les
families en l'aprenentatge de la lectura. Un d’ells o molt semblant ha estat
adaptat al catala per I'Associacio APANSCE, “Llegim junts”.

L’'objectiu d’aquests programes -com per exemple “Projecte de lectura
compartida® és aconseguir que els pares comparteixin una estona amb els
nens, llegint contes conjuntament i facin significatiu i motivador aquests
aprenentatge pels menuts. Obviament, aquestes escoles pretenen que els
pares llegeixin i expliquin en llengua de signes el conte, per la qual cosa han
hagut de preparar un material especific per “formar” als pares oients. Amb tot,
I'objectiu és absolutament valid sigui quin sigui el codi de comunicaciéo que
s’empri.

Algunes orientacions que es donen als pares:

- Dediqui una estona cada dia al seu fill. Pot comengar amb 10’.

- Esculli llibres que li agradin a vosté o al nen.

- Asseguri’s que el seu fill li pot veure la cara i les pagines del llibre al mateix temps.

- Nollillegeixi només les paraules. Afegeixi les seves propies idees a les del llibre.

- Parli del conte mentre el llegeix al seu fill. Faci-li preguntes. Connecti les idees del
conte amb les seves experiéncies. Faci que el seu fill endevini que passara.

- Exageri. Jugui amb els signes i les expressions facials per caracteritzar els
diferents personatges. (Imiti els diferents personatges amb diferents entonacions)

- Deixi que el nen el guii pel conte. Per als nens més petits pot voler dir que girin
ells les pagines mentre voste descriu els dibuixos. Quan el nen sigui més gran,
voste li pot llegir el conte i més endavant, llegeixin el conte entre tots dos.

- Dramatitzin el conte després d’haver-lo llegit: vosté fa un paper i el nen, un altre.

- Torni a llegir el conte si el seu fill li ho demana. Aquest és un aspecte important
per al desenvolupament del llenguatge.

- Diverteixi’s! Faci que aquests moments siguin una experiéncia positiva!

Per dur a terme aquest projecte:

- Una vegada a la setmana, un tutor —en aquest cas sord- visita la familia a
casa. La visita es fa en un horari préviament concertat amb cada familia i
pot ser a la nit o als caps de setmana. El tutor ensenya com explicar el
conte.

- La familia “practica” davant del tutor com explicar el conte. El tutor
“corregeix”.

- A continuacio, la familia explica el conte al seu fill davant del tutor qui déna
I'ajut necessari.

- El tutor deixa a la familia una “bossa” amb el material necessari per una
setmana —una copia del llibre, un video per practicar els signes, un text
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adaptat per explicar el conte d’acord amb les possibilitats del nen, una guia
amb activitats suggerides per fer amb el nen una vegada llegit el conte.

- Durant la setmana, la familia llegeix el conte una i altre vegada al nen,
deixant que aquest vagi prenent la iniciativa sobre el que vol fer. (Si oblida
els signes, pot consultar-ho en el video)

- La familia pren nota de quantes vegades ha pogut llegir el conte, aixi com
qualsevol pregunta que vulgui fer-li al tutor la segient sessié. La propera
setmana, el tutor porta un llibre nou i torna a comencar el procés.

Per a nens més grans, de primer i segon, les orientacions per compartir la lectura
sén:

- Dediqui diariament una estona per llegir amb el teu fill.

- Asseguri’s de que 'ambient és tranquil i relaxat.

- Segui al seu costat de manera que tots dos pugueu veure el text.

- Deixi que el nen agafi el llibre i us digui el que cal fer.

- Parli primer sobre el llibre i algun dels dibuixos.

- Parli del que ha passat i sobre el que creu ell que passara.

- Suavitzi les dificultats, llegint vosaltres les paraules que el nen no coneix o en les
que s’encalla.

- Parli sobre el que s’ha llegit.

- Diverteixi’'ns!

- Pregunti al mestre sobre qualsevol aspecte que un faci sentir insegurs.

En aquest cas, la biblioteca de I'escola deixa llibres de préstec a les families.

Aquests projectes no només funcionen en les escoles per a sords siné que
també hi ha una campanya en aquest sentit en les escoles publiques
ordinaries on cada vegada hi ha més alumnes d’altres paisos, sense massa
repertoris ni habits d’aprenentatge. En aquest sentit, hi ha un treball molt
interessant de col.laboracié entre les escoles i les biblioteques publiques —
obertes tots els dies de la setmana, inclosos dissabtes i diumenges, de les 10
del mati a les 10 del vespre-.

3.3. Els centres

3.3.1. NATIONAL TECHNICAL INSTITUTE FOR THE DEAF (NTID) -
ROCHESTER INSTITUTE OF TECHNOLOGY (RIT)

ROCHESTER (USA)

www.rit.edu/ntid

QUI SON

L’Institut Nacional Tecnologic per a Sords (NTID) és la primera facultat universitaria, a
nivell mundial, d’estudis tecnoldgics per a estudiants sords i amb deficiencia auditiva,
creada com una de les vuit facultats en el campus de I'Institut Tecnologic de Rochester
(RIT). Es una universitat privada —amb subvencions del Govern i d’altres entitats pel que
fa a la matricula dels estudiants amb discapacitats-. El RIT fou fundat en 1829 i el NTID
va ser formalment creat pel Congrés dels Estats Units en 1964 com una de les seves
facultats. Actualment esta atenent 1.100 estudiants sords i amb deficiéncia auditiva que
comparteixen les aules, les residéncies i 'oci amb més de 13.000 estudiants oients.
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QUE PRETENEN

Facilitar 'accés als estudiants sords i amb deficiencia auditiva a programes d’alta qualitat
tecnologica i professional, complementats per un curriculum concentrat on es combinen
els continguts humanistics i cientifics que els prepari per viure i treballar en una societat
canviant i plural i augmenti el seus coneixements al llarg de la seva vida.

ON SON

El campus del RIT comprén 185 edificis construits en 1.300 acres a les afores de
Rochester, ciutat a I'oest de Nova York, a poques hores dels salts d’aigua de Niagara i
de Toronto (Canada).

QUE OFEREIXEN

Es parteix del principi de que “Cada estudiant té diferents capacitats i es proposa
diferents objectius”. En aquest sentit el NTID/RIT ofereix una gran varietat de
programes que es poden adequar a les capacitats i caracteristiques de cadascu i
permeten assolir diferents objectius i graus de capacitacio:

Estudis tecnoldgics CTS (Centre d’Estudis Tecnoldgics): s’ofereixen més de 30
programes d’especialitzacio en diferents arees tecnologiques acreditades pel
NTID i a diferents nivells: AAS Associate in Applied Science —equiparable als
nostres Moduls professionals— i AOS Associate in Occupational Studies -
equiparable als programes de garantia social- aplicats al el camp administratiu,
empresarial, de disseny grafic i industrial, publicitari i sanitari (insertar taula
estudis Ntid pag.5 . (de 2 a 3 cursos académics)

Estudis pre-universitaris: estudis adrecgats a preparar els alumnes que estan
interessats en seguir estudis universitaris perd que no tenen encara el nivell
necessari. Tots aquests programes sén individualitzats, planificats entre un tutor i
lalumne de cara a preparar-lo especificament per als estudis universitaris
desitjats. Hi ha estudis pre-universitaris per preparar I'accés a la majoria de
llicenciatures que es poden cursar al RIT. (De 1 a 4 quatrimestres académics)

Estudis universitaris de segon cicle (diplomatures, llicenciatures): els alumnes
suficientement qualificats poden cursar més de 200 especialitats universitaries en
les facultats del RIT (insertar taula estudis RIT pag 17 rit/ntid:
= Facultat de Ciencies i Tecnologia Aplicada
Facultat d’Estudis Empresarials
Facultad de Ciéncies de la Informacio
Facultat d’Enginyeria
Facultat de les Ciéncies i de les Arts
Facultat de les Arts Liberals
Facultat de Ciéncies

Programes d’educacidé cooperativa (CO-OP): tots els programes dels estudis
anteriors —estudis tecnoldgics i estudis universitaris- requereixen que els
estudiants els completin, almenys durant un curs, amb una estada practica
remunerada en una de les més d'un centenar d’empreses amb les que els
RIT/NTID manté contactes. L’'objectiu és facilitar als alumnes l'aplicacié dels seus
coneixements en el mén de treball, que guanyin en experiencia laboral i, alhora,
permet a la Univesitat mantenir actualitzats els seus programes d’estudi perqué
s’adeqliin ales demandes canviants del mercat de treball.
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e Programa introductori per conéixer les diferents carreres universitaries: adrecat a
aquells alumnes que no tenen clar per quins estudis optar; durant tres
quatrimestres académics i sempre aconsellats per un tutor s’avalua la informacié
rebuda en els cursos intensius sobre diferents especialitats. Es complementa el
programa amb cursos de matematiques, anglés escrit, humanitats, ciéncies
socials i estudis sobre la cultura i la historia de les persones sordes.

o Estudis universitaris de tercer cicle (postgraus, i mestratges) de 2 i 3 anys
acadéemics): els alumnes oients i sords que reuneixen els requisits necessaris
poden cursar al NTID

= postgrau i mestratge d’intérpret en llengua de signes/anglés (només
s6n admesos cada any 20 estudiants oients que reuneixen els
requisits)

= mestratge per impartir Ciéncies en 'Educacié Secundaria a alumnes
sords o hipoacusics

SUPORTS | AJUTS PER ASSEGURAR L’EXIT DE TOTS ELS ESTUDIANTS

= Ensenyament directe: Si I'estudiant segueix estudis tecnologics al NTID, tots els
professors fan les explicacions i aclariments comunicant-se directament amb cada
alumne amb llengua de signes i parlant.

= Ensenyament amb serveis de suport: Si l'estudiant esta cursant estudis
universitaris, els professors poden utilitzar els serveis d’intérprets en llengua de
signes i 'alumne pot sol-licitar altres tipus de serveis:

o Interpretes en llengua de signes: a més a meés dels serveis d’intérprets a
les classes, els alumnes poden sol-licitar aquests serveis que els faciliti la
seva participacié en trobades esportives, religioses, diferents reunions,
presentacio de gent nova i altres esdeveniments de la vida estudiantil.

o Servei de presa d’apunts: es pot sol-licitar que alumnes especialitzats els
prenguin els apunts amb ordinador durant les classes, laboratori de
lectura i escriptura, representacions, conferéncies i presentacions
multimédia. Els apunts de classe es passen posteriorment a la web perqué
siguin facilment accessibles.

o Tutors/Assessors: en qualsevol moment que l'alumne necessiti aclarir
conceptes o aprofundir amb informacions de les classes pot adregar-se als
tutors assignats. Aquests també orienten els alumnes i els faciliten
informacié sobre els objectius educatius i sobre I' organitzacié del seu
programa d’estudis, seleccié de les classes i preparacio de les practiques
en empreses.

= Supressié de barreres arquitectoniques: tot el campus esta habilitat per facilitar el
desplagament de persones amb discapacitats fisiques i sensorials: possibilitat
d’obrir totes les portes de forma automatica, rampes, ascensors, portes d’amplada
suficient per permetre I'entrada i sortida de cadires de rodes, lavabos adaptats,
senyals lluminoses i acustiques per passar avisos i alertes, teléfons amb telefax
incorporat, etc.

ALTRES SERVEIS

A més a més i sense que representi un cost addicional, els estudiants es poden
beneficiar, cas que ho sol-licitin, dels serveis de:

= Audiologia: seguiment i control de [l'audici6 amb proves audiomeétriques i
reajustament dels audidfons
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= Servei d'Implants Coclear: controls periddics, assessorament pre i posts implant i
aconsellament dels programes de rehabilitacié adequats

= Servei de rehabilitacié logopédica: possibilitat de millorar la qualitat de la veu i les
habilitats comunicatives a través de la llengua parlada. El Departament de
Logopédia disposa de l'equipament necessari perqué I'alumne pugui rebre el
feedback de la seva veu i corregir-la, aparells multimédia per gravar i reproduir el
llenguatge i programes d’ordinador que permeten “visualitzar’ les practiques
conversacionals.

3.3.2. LA UNIVERSITAT GALLAUDET (GALLAUDET UNIVERSITY)
WASHINGTON D.C. (USA)

800 Florida Avenue, NE

www.gallaudet.edu

QUI SON

La Universitat Gallaudet és la primera universitat de tot el mén per a persones sordes i
amb deficiencia auditiva, subvencionada pel govern i que té els seus origens en1856..

Historia de la Universitat:

1856

1857

1864

1865

1869

1887

1891

Amos Kendall, Inspector durant 'administracié del president Andrew Jackson, i
també gran periodista i filantrop, va fundar una escola per a nens sords i cecs. Va
fer donacié de dos acres de terreny i d’'un edifici situat en un extrem al nordest de
Washington.

El Congrés incorpora [I'Escola Kendall a la Instituci6 de Columbia per a
'Ensenyament de Sords-Muts i Cecs. El president ‘Estats Units (aleshores James
Buchanan) seria el President numerari de I'escola.

El Congrés també va estar d’acord en subvencionar les despeses dels nens de
families sense recursos del districte de Columbia que anessin a I'escola.

Com a resultat d’aquest acord, Kendall va nomenar Superintendent de la Institucid
a Edward Miner Gallaudet. Gallaudet era el fill de Thomas Hopkins Gallaudet,
fundador de la primera escola per a nens sords en Estats Units. Ambdés, tant el
pare com el fill creien que s’havia de crear una universitat nacional per a sords.

El Congrés persuadit per Edward Miner Gallaudet i Amos Kendall van votar
per’autoritzar a 'Equip Directiu de la Institucié de Columbia a “impartir i acreditar
estudis d’Arts Liberals i de Ciéncies com s’imparteixen i acrediten en les
universitats”.

El president Abraham Lincoln va signar I'Acta i fou el primer president de la
Universitat Nacional per sords-muts. Edward Miner Gallaudet fou el primer
president d’'ambdues: I'escola i la Universitat.

Els alumnes cecs atesos a la Institucié Columbia van ser transferits al Col.legi
Maryland per a Cecs i les paraules “i Cecs” es van eliminar del nom de la
Institucié.

Es gradua la primera classe a la Universitat. Els diplomes dels tres alumnes que
es van graduar foren signats pel President Ulysses S. Grant. Des d’aleshores a
encga, tots els diplomes de la Universitat Gallaudet sén signats pel President de
Estats Units.

Soén acceptades les dones per primera vegada a la Universitat.

Es preparen graduats oients d’altres Universitats per esdevenir professors dels

alumnes sords.
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1894 A proposta dels alumnes, I'Equip Directiu rebateja la Instituci6 amb el nom
d’Universitat Gallaudet en honor de Thomas Hopkins Gallaudet. La corporacié —inclosa
I'Escola Kendall- continua coneixent-se amb el nom de Institucié Columbia.

1954 La Llei Publica 420 del 83é. Congrés canvia el nom de tota la institucié que passa
a ser Universitat Gallaudet. La mateixa llei fa constar el compromis de continuar
donant suport financer a la universitat i confirma la importancia de I'educacié
univesitaria per als alumnes sords.

1957 Es concedeix a la Universitat I'acreditacié per la “Middle States Association of

Colleges and Schools”. Cada deu anys la Universitat és supervisada i
reexaminada per aquesta entitat.
Amb els anys, ha anat creixent el campus, han augmentat les facilitats i els
recursos per cobrir millors les necessitats dels seus alumnes. | s’han desenvolupat
nous programes per a les persones sordes i amb deficiéncia auditiva tant del pais
com de l'estranger.

1969 Es crea en el campus un Institut d’Estudis Secundaris per a sords per
desenvolupar, innovar i avaluar el curriculum d’estudis secundaris per a alumnes
sords i hipoacusics.

1985 Congrés reconeix que el creixement i desenvolupament ha format part integral de
la historia de la Gallaudet.

1986 EIl President Ronald Reagan signa en la “Llei d’Educacio de les persones sordes”,
I'Acta de 1986 per la que es reconeix el rang d’Universitat a la Gallaudet.

1988 Els estudiants de la Gallaudet protagonitzen una manifestacio, coneguda amb el
nom de “Moviment a favor de Un Rector sord, ara’, en protesta de que
s’anomenin només persones oients com a Rectors de la Universitat. | el que va
comengar com una protesta d’estudiants va esdevenir en un moviment a favor dels
drets civils de les persones sordes. En menys d’'una setmana, la Rectora oient Dra.
Elisabeth Zinser va ser rellevada pel Dr. King Jordan convertint-se en el primer
Rector sord de la Universitat. En
1991, per primera vegada, en I'Equip Rector de la Universitat hi ha majoria de
membres sords.

1990 El rector Jordan continua sent un important defensor per la igualtat de drets de
totes les persones tant sordes com amb discapacitats fins aconseguir que es
signés I'Acta dels Americans amb Discapacitats (Americans with Disabilities Act
ADA) el juliol de 1990. Aquesta historica llei prohibeix qualsevol discriminacié de
les persones amb discapacitats en el treball, en transports i serveis publics, en
allotiaments i en serveis telefonics.

QUE PRETENEN?

L’'objectiu de la Universitat Gallaudet és servir com una Institucié universitaria
comprensiva i amb una amplia oferta formativa d’estudis superiors per als ciutadans
sords o hipoacusics d’Estats Units i del méon. A més a més dels estudis de Batxillerat
(Undergraduate Programs) i de les diplomatures i llicenciatures universitaries, la
Universitat també ofereix a nivell nacional, models de programes per a I'ensenyament a
Primaria i a Secundaria. La universitat estén les seves activitats a tot el mén a través de
una ret de centres regionals, contactes internacionals, serveis publics i serveis juridics.

La Universitat Gallaudet és la Unica universitat en Arts Liberals del mén dissenyada
exclusivament per a persones sordes i amb deficiencia auditiva. La comunicacié des de
'Equip Rector, el claustre i els alumnes dins i fora de les aules, s’estableix a partir
d’ambdds codis, la llengua de signes americana (American Sign Language ASL) i
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'anglés parlat i escrit. D’aquesta manera, els estudiants poden participar plenament en
tots els aspectes de la vida del campus i alhora adquirir una educacié comprensiva i una
experiéncia en els objectius de formacio de les arts liberals.

La Universitat Gallaudet esta compromesa en facilitar 'ensenyament en les arts i les
ciencies que son fonamentals per al desenvolupament de l'intel-lecte; en promoure la
recerca que ajudi a millorar les condicions de vida de les persones sordes i amb
deficiencia auditiva, i en servir a les persones sordes i amb deficiéncia auditiva, a les
seves families, als amics i als professionals que treballen amb elles.

ON SOM?

El campus de la Universitat Gallaudet es troba a Washington DC. El campus conegut
amb el nom de Kendall Green, té una extensié de 99 acres i conté les diferents facultats i
residéncies per als estudiants universitaris de diplomatures i llicenciatures aixi com el
Centre Nacional per a I'Educacié del Sord Lauren Clerc (Lauren Clerc National Deaf
Education Center) que comprén:

I'Escola Model de Primaria Kendall (Kendall Demostration Elementary School)
I'Institut Model de Secundaria per a Sords (Model Secondary School forf Deaf)

el Centre Educatiu per a Implantats Coclears

les Aules d’integracio a parvulari

el Centre de Desenvolupament Infantil

QUE OFEREIXEN?

Els cursos de diplomatures (undergraduate) i diferents programes (moduls professionals)
inclouen estudis sobre Arts liberals, Ciéncies i Tecnologies -Arrt, Llengua de Signes i
Estudis sobre sordesa, Biologia, Quimica i Fisica, Anglés, Llenglies Estrangeres, Treball
social, Sociologia, Arts teatrals, Filosofia i Religid, Empresarials...- i 'Escola Graduada i
de Programes Professionals.

Les llicenciatures (graduate), doctorats i metratges inclouen:

= Estudis sobre Administracio i Supervisié (Administracié educativa, Especialista en
supervisio educativa

Linguistica i Interpretacio

Audiologia i Logopédia

Empresarials

Conseller (Escolar, Salut Mental, Comunitari,...

Educacio (Infantil, Primaria, Secundaria, Educacio Especial,...

Fonaments educatius i recerca

Educacio Fisica i Oci.

ALTRES SERVEIS

Els estudiants i la Universitat disposa de varis serveis en el campus entre els que
destaquem:

o Servei d’'assessorament academic: especialment pensat per estudiants nous o
que han d’iniciar alguna diplomatura o llicenciatura i per a tots aquells que ho
requereixin. A cada estudiant, el primer any se li assigna un tutor que a partir
d’'una assisténcia individualitzada, I'orienta sobre els recursos i possibilitats del
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campus, del funcionament general tant a nivell administratiu com académic, i
I'ajuda a planificar el curriculum d’acord amb les seves preferéncies i capacitats.
Servei tecnologic: dedicat a la millora dels medis tecnologics, informatics i
audiovisuals, que faciliten un ensenyament - aprenentatge interactiu. Consta de
quatre unitats: Serveis multimédia, Tecnologia de I'Ensenyament, Serveis de
televisié i produccid dels média i Serveis de sistemes informatics.

Centre d’atencié: ofereix als alumnes una educacié cooperativa i orientacié sobre
les sortides laborals. Promou contactes entre diferents estaments —industrial,
serveis governamentals, organitzacions de serveis socials i institucions
educatives- perqué els estudiants aconsegueixin la integracié en el mén laboral i
professional.

Centre d’Estudis de la Llengua de Signes Americana: per promoure, ensenyar i
avaluar la competéncia en llengua de signes tant de la comunitat universitaria com
per gent de fora de la universitat.

Institut de la llengua anglesa: per promoure, ensenyar i avaluar la competencia en
'anglés, com a segona llengua.

Programes d’Extensié i Online: per fer arribar via “online” a qualsevol part del pais
els recursos i els programes per capacitar en llengua de signes, estudis sobre
sords, educacio de sords i intérprets.

Servei d’Intérprets: amb professionals que poden fer d’intérpret per als alumnes,
professorat i altre personal de la Universitat en tots els actes universitaris i per a
qualsevol gestio dintre del districte metropolita de Washington.

Institut de Recerca: reconegut internacionalment com a centre de recerca i
investigacio en el camp de la sordesa.

Servei de Publicacions de la Universitat Gallaudet. des de 1980 publica llibres
escolars i de interés general on els temes tenen a veure amb el camp de la
sordesa i de les persones sordes. Aquests temes estan vinculats en disciplines
com llengua de signes, psicologia, historia, estudis sobre sordesa, biografies,
sociologia i literatura.

Centre de 'Audicid i la Parla i el departament d’Audiologia i Logopédia: sense que
representi un cost addicional, es facilita als estudiants que ho desitgin revisions
audiométriques i intervencié logopédica.

EL TREBALL DE LLENGUA ESCRITA EN LES DUES UNIVERSITATS

El text escrit es treballa a partir de la llengua de signes. Com a pas intermig o pont entre
les dues llengues, s'utilitza, generalment, un anglés bimodal, és a dir es parla’angles i es
va signant amb els signes de la llengua de signes americana perd es manté 'ordre de la
frase i els elements morfosintactics de I'anglés parlat.

En el procés de comprensid, generalment:

1.

Es realitza una breu explicacié del text que s’ha de treballar. La presentacié la fa
el professor, ja sigui en llengua de signes o utilitzant I'anglés bimodal, depenent
del nivell dels alumnes. S’activen les idees prévies com organitzadores del text.
En aquesta presentacio, els alumnes acostumen a participar activament fent
preguntes que, a vegades, contesten altres alumnes o el mateix professor.

Els alumnes, a nivell individual intenten llegir el text. (En aquesta fase hi ha moltes
diferéncies, en general, forgca problemes.

Es fragmenta el text en paragrafs amb significacid i en petits grups, es van
treballant: a partir de les diferents tipologies textuals, intentar esbrinar que
representa el paragraf —introduccio, idees principals, idees secundaria,
conclusio,...-. Es discuteix la idea principal i s’amplia amb aportacions propies.

4. Es formula una hipotesi del significat del text
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5. Es verifica la hipotesi i si és correcta, es comenta el text —es resumeix-, es treballa
el vocabulari, les estructures, etc.

6. Si la hipotesi de significat no és correcta, el professor fa reflexionar, utilitzant la
llengua de signes, sobre aspectes del lexic, de les estructures per arribar a
reformular la hipotesi.

En general, el procés d’informacio —sense llegir el text- és amplia, rica i significativa per a
'alumne, alhora que hi participa activament. Perd en el procés de lectura, propiament
dita, és on presenten moltes dificultats i encara que “ortograficament” coneixen forga
paraules —depén de l'alumne-, se’ls escapa el significat del que llegeixen. En aquest
sentit la dactilologia els serveix per lletrejar algunes paraules, poques, i tampoc els aporta
la suficient informacié per “connectar” amb el léxicon intern. Posteriorment, s’analitza el
text, sempre per frases amb significat complet.

A continuacié i de forma esquematica es presenten les caracteristiques dels altres
centres visitats:

3.3.3.  KENDALL DEMONSTRATION ELEMENTARY SCHOOL (Lauren Clerc National
Deaf Education Center), de Washington DC..

3.3.4. THE MODEL SECONDARY SCHOOL FOR DEAF (Lauren Clerc National Deaf
Educational Center), de Washington DC.

3.3.5. ROCHESTER SCHOOL FOR THE DEAF, de Rochester, NY.

3.3.6. COLEGIO DE SORDOS. INSTITUTO HISPANO AMERICANO DE LA
PALABRA, de Madrid.

3.3.7. COLEGIO TRES OLIVOS, de Madrid.
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CENTRE Adreca Titularitat Nombre Modalitat de Aspectes rellevants
D’alumnes comunicacié De I'aprenentatge de la llengua escrita

3.3.3. KENDALL | Gallaudet University Privada 80 alumnes | Llengua de signes |- es treballa molt la comprensié a partir de la
DEMONSTRATION 800 Florida Avenue, NE Subvencionada sords (ASL) com a L1 llengua de signes
ELEMENTARY SCHOOL WASHINGTON DC 10 nens oients Llengua anglesa | -es treballa molt la motivacié i el coneixement de
(Lauren Clerc National Deaf | USA escrita com a LI2 I'estructura de text
Education Center) -el connector fonoldgic es fa a través de la

dactilologia

-s'inicia la llengua anglesa a partir d’'un bimodal
3.3.4. THE MODEL | Gallaudet University Privada 150 alumnes Llengua de signes |- es treballa la llengua escrita vinculant-la amb el
SECONDARY SCHOOL FOR | 800 Florida Avenue, NE Subvencionada sords (ASL) com a LI sistema de Projectes
DEAF WASHINGTON DC Llengua anglesa
(Lauren Clerc National Deaf USA escrita com a LI2
Educational Center)
3.3.5. ROCHESTER SCHOOL | ROCHESTER (NY) Publica 150 alumnes de|Llengua de signes |- es treballa molt la comprensié a partir de la

FOR THE DEAF

USA

Primaria i 35 de

(ASL) com a L1

llengua de signes

Infantil Llengua  anglesa | -es treballa molt la motivacié i el coneixement de
sords escrita com a LI2 lestructura de text: es fa un treball a partir del
conte des de Parvulari.
-el connector fonoldgic es fa a través de la
dactilologia
-s'inicia la llengua anglesa a partir d’'un bimodal
3.3.6. COLEGIO DE | Carril del Conde, 55 Privado Concertado 34 alumnes | Llengua de signes |- des de petits es treballa la llengua ora i escrita
SORDOS MADRID sords Espanyola mitiangant el suport de la Paraula
INSTITUTO HISPANO Llengua castellana Complementada8
AMERICANO DE LA | ihpalabra@torra.es oral i escrita - la llengua de signes els serveix com a codi de
PALABRA comunicacié i per transmetre els continguts
curriculars
COLEGIO TRES OLIVOS MADRID Privat concertat 500 alumnes Llengua oral amb |-els petits segueixen I'aprenentatge de la lectura

oients i 30 sords

suports visuals

al mateix nivell i ritme que els oients.

® RODRIGUEZ, P. DOMINGUEZ, B., ALONSO, P | BANOS, A. (2003).” Avaluacié de les habilitats fonoldgiques de nens sords educats en un context
bilinglie”. Revista Suport, Vol. 7, num. 1, pag. 26-35

63



mailto:ihpalabra@torra.es

64



3.4. Algunes reflexions

Voldria acabar aquest apartat amb algunes reflexions derivades de les impressions
que m’han causat I'estada en aquests centres:

= En primer lloc, la visié de tants alumnes sords, en el “seu” ambient, parlant i
comunicant-se amb un codi desconegut per mi —els meus escassos
coneixements de la llengua de signes en catala no en van servir de massa-
resultava emocionant i alhora frustrant. Emocionant perque, sens dubte, en
aquell ambient, se sentien absolutament acceptats, sense problemes de
comunicacio i sense dificultats per fer la seva vida. La relacidé entre ells era
espontania i la seva participacié en les classes, molt alta. En el campus, en les
cafeteries o restaurant, en les sales d’estudi, hi havia grups que parlaven,
reien o compartien les explicacions d’uns apunts o llibres. En general, era un
funcionament absolutament normalitzat pero... per altra banda resultava
frustrant pensar com es deuen sentir alguns dels nostres alumnes en un
ambient totalment d’oients i amb uns repertoris linguistics tan pobres com els
meus pel que fa a la llengua de signes. En aquest sentit és evident la
necessitat inexcusable de que cap dels nostres alumnes acabi la seva
escolaritat sense un codi —sigui el que sigui- amb el que es pugui comunicar
plenament, encara que, més endavant, necessiti d’'un intérpret.

= En segon lloc, el model de centres especifics -la Universitat Gallaudet més que
I'Institut Tecnoldgic de Rochester- tot i representar unes clares avantatges per
als sords, no em sembla el més adequat. Els avantatges ja els he senyalat
anteriorment perd lartificialitat d’aquell entorn fa molt dificil 'adaptacié a un
altre menys “proteqit”; i, per part dels oients, poques oportunitats per adequar i
flexibilitzar la seva actuacio per ajustar-la a les persones amb una deficiéncia.
En aquest sentit, el model de l'lnstitut Tecnoldgic, deixant a banda el gran
nombre de sords que hi assisteixen, és forca adequat i més adaptable a la
nostra realitat: 'agrupament de sords en un centre d’oients permet posar-hi els
recursos necessaris per atendre I'especificitat del trastorn —grups petits, uUs de
sistemes visuals, adaptacié dels continguts,..- alhora que permet la relacid
entre ells i amb els altres companys i els “entrena” per viure en un mén on hem
de conviure junts sords i oients.

= En tercer lloc, la necessitat de que la societat en general i els governs en
concret siguin sensibles a les necessitats de les minories i facin un auténtic
esfor¢g en la supressid de barreres, en aquests cas, de comunicacio. La
necessitat de subtitulacié dels programes de TV —no només d’ algun telediari-
i de les pel-licules, el que els serveis publics puguin disposar d’intérprets i que
els centres educatius comptin amb recursos per facilitar 'aprenentatge dels
alumnes amb deficiéncies, no hauria de ser una utopia. Millorar les condicions
de les minories no resulta rendible en termes materials perd sén un bon
indicador del grau de civilitzacié d’'una societat.

= En quart lloc, i concretament pel que fa a I'aprenentatge de la lectura voldria
remarcar dues idees: és evident que 'ensenyament de la llengua de signes als
petits sords els facilita un codi eficag i alhora accessible per a ells. Perd molts
petits sords, fills de pares oients, detectats aviat i amb restes auditives, poden
adquirir també un llenguatge oral que els sigui un codi tan efica¢ com la llengua
de signes i a més a més, es pot reforcar i enriquir en doble direccié amb la
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llengua escrita. Es a dir, la via més rapida i eficag per aprendre a llegir és a
partir de la llengua oral sempre i quan, aix0 si, aquesta es pugui desenvolupar
suficientment per esdevenir un codi de comunicacié i d’estructuracié del
pensament.

En el cas d’adquirir com a primera llengua la de signes, caldria treballar la
llengua oral de forma simultania i amb un treball continuat,—el model seguit pel
Centro Hispano de la Palabra ens sembla forga interessant- i amb ajut d’'un
suport visual com la Paraula Complementada, per assegurar el connector
fonologic en la lectura i, sense el qual, no creiem es pugui progressar de forma
eficag en aquest aprenentatge. En aquest sentit, i de la nostra experiéncia
arribem a la conclusié que els repertoris de lectura que els alumnes sords
adquireixen a partir de la llengua de signes son, en general, més aviat pobres i
en molts casos es limiten a una lectura i escriptura funcional forga lluny del
domini de la llengua escrita necessaria per accedir a textos literaris o de
contingut académic.

En cinque lloc, replantejar-nos el paper de les families en I'educacié i,
concretament, en la del nen sord. Ens cal un enfocament de treball d’ equip
que

impliqui als pares, al logopeda, al mestre i al nen. Ningu s’ha de sentir
responsable de les dificultats i, per altra banda, creure en un millor progrés del
nen si som capacgos de treballar junts. Els pares i el nen han de tenir idees
clares del qué han de fer a casa, com fer-ho, amb quins mitjans i com poden
registrar aquests progrés per comentar-ho plegats amb els professionals.
Comptar amb un temps real, tant per part de la familia com dels professionals
per poder fer aquest treball plegats. Utilitzar noves estratégies per aconseguir
nous objectius.

En sisé lloc, un dels aspectes que més m’ha agradat dels sistema de treball en
les universitats americanes, forga simple perd enormement eficag. Quan alguna
cosa no rutlla o es proposen iniciar algun projecte:
a) Fixen els objectius generals a llarg termini i temporalitzen els objectius
concrets a curt termini.
b) S’expliquen i es comparteixen els objectius que es volen aconseguir
amb totes les persones implicades
c) S’estableixen els recursos necessaris tant a nivell personal, com
material com de temps
d) S’expliciten els criteris avaluadors per a comprovar la seva adequada
consecucio.
e) Els resultats de I'avaluacié serveixen per corregir errors en el procés,
aportar més recursos o desestimar I'objectiu.

Possiblement, aquesta forma de treballar sigui el que “importaria” ’EE.UU.
Aqui a casa nostra tenim, en general, bons professionals, bones idees i una
bona praxis perd a I'hora de posar-ho en practica, manca la planificacio, un
ajustament entre el que es vol aconseguir i els recursos disponibles i sobre tot
una avaluacié abans de continuar o desestimar un projecte. |, en aquest sentit,
malauradament es malmeten molts esforcos i no s’aconsegueixen bons
resultats.
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4. CONCLUSIONS QUE PODEN ORIENTAR L’ACCIO EDUCATIVA

Voldria reflectir en aquest apartat, les conclusions a que m’ha portat aquest treball
respecte al procés de I'aprenentatge de la lecto-escriptura en I'alumne sord i el paper
que hi juga la consciéncia fonologica, relacionades basicament amb els diferents
punts que en la “Justificacié” he descrit com els tres pilars del desenvolupament de la
lectura:

1. L’existéncia d’'un llenguatge comprensiu i expressiu.
2. Una consciéncia i comprensio de I'estructura i de les funcions de I'escriptura.
3. El desenvolupament de la consciéncia fonologica.

e Primera conclusio: Els resultats de les recerques senyalen que hi ha hagut
una millora en les competencies lectores de tots els alumnes i entre ells, les
dels alumnes sords. En aquest sentit, doncs, sembla ser que les dificultats en
I'adquisicio de les habilitats lectores tenen més a veure amb problemes
de metodologia educativa que al fet de no tenir audicié funcional; i, que
encara que aquesta sigui la causa inicial, no es pot considerar com
I’explicacié udltima del pobres resultats en I’aprenentatge de la lectura.

No voldria parlar tant de les dificultats ni de les limitacions que els alumnes
sords presenten en el seu accés a la lectura, que persisteixen i és el que ens
ha d’encoratjar a seguir buscant nous enfocaments s per millorar les seves
capacitats, sind dels guanys que, encara que no tan espectaculars també
s’estan donant. De I'analisi d’aquestes condicions i a partir de la possibilitat real
de reproduir-les per a la majoria dels alumnes, es poden obrir nous camins per
avancgar i millorar les seves condicions d’aprenentatge.

En primer lloc, crec interessant saber el qué passa en general amb el conjunt
d’alumnes; en aquest sentit, la recerca senyala que els alumnes americans
oients llegeixen i escriuen avui millor que en qualsevol altre moment de la
historia (Kibby, 1993, 1995). No he trobat dades comparatives que facin
referéncia a la realitat del nostre pais perd el que esta clar és que mai com ara
una societat s’ha proposat universalitzar una competéncia cultural com és la
lectura i 'escriptura (Sanchez, 1999). Es a dir no es pretén que només alguns
dels seus membres arribin a una competencia total en una activitat o que fots
assoleixin algun grau de competéncia en algunes tasques siné que fots els
seus nens adquireixin una competencia total en un domini com el de la llengua
escrita; aixd es el que s’espera que els alumnes assoleixin en finalitzar
l'escolaritat: que adquireixin nous coneixements llegint textos d’altres i
reconstrueixin els seus pensaments, creant-ne de propis. | en aquest sentit,
sens dubte, s’ha “universalitzat” aquest aprenentatge encara que el que potser
s’hauria de revisar és de si tots poden arribar a /la competencia total amb els
mateixos mitjans.

Pel que fa als alumnes sords, tot i que no es disposa de investigacions
paral-leles amb les dels oients, estudis recents demostren que, en efecte, hi ha
una millora en les seves habilitats en llengua escrita i si s’examinen les
puntuacions obtingudes en els tests estandaritzats de lectura, per exemple, es
veu que com a grup, els sords de 10 anys a I'any 1994 arriben als nivells que
aconseguien els sords de 12 anys a I'any 1974 (Dossetor, 2000). Per altra
banda, un estudi de Monfort (1999) senyala que una mostra restringida d’'un
grup d’alumnes amb sordesa prelocutiva pregona, estudiants d’ESO, en una
prova de comprensié lectora especialment dificil per alumnes que puguin tenir
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dificultats en el domini del castella, obté uns resultats que demostren que han
desenvolupat una lectura totalment normal al llarg de la seva escolaritat i
arriben a assolir en I'adolescéncia nivells objectius iguals o superiors als dels
seus companys oients de la mateixa edat.

La segona conclusié: No hi ha un uanic i millor métode que pugui donar
resposta a la heterogeneitat dels alumnes sords i a les seves diferents
circumstancies. Si les dades disponibles a I'actualitat semblen indicar que hi
ha varis camins que afavoreixen la competéncia lectora, més que entrar en una
discussid sobre quin és millor, potser fora més eficag valorar, a partir de la
situacio de cada alumne i amb els recursos disponibles, quin és el que dona la
resposta més ajustada a les seves necessitats. En molts casos, no es tractara
tant “d’opcié” com d’ajustar amb claredat situacions d’aprenentatge amb els
objectius que es podran aconseguir.

Aquesta segona conclusiéo té a veure amb el grau d’heterogeneitat de la
poblacié escolar amb deficiéncia auditiva i que no permet una generalitzacio
excessiva d'observacions realitzades sobre determinats grups d’alumnes ni
enfocar la resposta educativa d’'una sola manera. La pérdua auditiva varia de
forma significativa de nen a nen. A més a més, els nens sords varien en el
sentit de quin codi utilitzen per comunicar-se. També varien de la situacié a
com accedeixen a l'aprenentatge. Viuen en diferents llocs i moltes vegades el
lloc de residéncia determina el tipus i la periodicitats dels serveis educatius de
que pot gaudir una familia. Les families també varien en el tipus de llengua que
escullen per als seus fills... tot aixd0 fa que parlar d’'un Unic model
d’aprenentatge sigui arriscat i del tot desaconsellable.

Monfort (1999) senyala quatre grans grups d’alumnes amb sordesa pregona
pre-locutiva en relacioé al procés de desenvolupament de la comunicaci6 i del
llenguatge i que és el que, ara com ara, ens trobem en el nostre pais:

a) Nens que han pogut desenvolupar una competéncia oral precog i que, entre
els 4 i 6 anys d’edat, aconsegueixen unes bases linguistiques amples, tant
a nivell de léxic com de morfosintaxi: segons la seva experiéncia i la nostra
des del lloc de treball, és un grup minoritari perd que tendeix a incrementar-
se sobretot amb el diagnostic i intervencid precog. Cal tenir present també
el paper, darrerament, de I'implant coclear, sobretot quan s’adapta a nens
més petits de 4 anys i es compta amb el treball continuat de la familia i dels
professionals..

b) Nens que utilitzen la llengua de signes com a medi principal de comunicacié
i han pogut desenvolupar una competéncia oral preco¢ similar a les del
primer grup; és el grup, actualment més reduit, constituit quasi
exclusivament per fills de pares sords molt implicats en el desenvolupament
simultani de les habilitats en llengua oral.

c) Nens que utilitzen la modalitat oral com a medi principal de comunicacio
perd el llenguatge dels quals, als 4 anys es limita a un reduit nombre de
paraules i combinacions molt senzilles, quasi sempre per iuxtaposicié i amb
escas domini morfosintactic: actualment, amb les actuals condicions de
diagnéstic i d’atencid, segueix sent, malauradament, el grup més nombros i
que es va incrementant amb I'arribada de nens sords de fora, sense un
repertori lingUistic de cap tipus.

d) Nens que utilitzen la llengua de signes com a medi principal de comunicacio
i faran I'abordatge del llenguatge escrit a partir d’'aquesta llengua, seguint
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les directrius de la modalitat bilinglie; es tracta de grups que han aparegut
en la darrera déecada en el nostre pais i que, de moment, formen també un
grup minoritari encara que creixent.

e La tercera conclusid: La necessitat ineludible d’un diagnostic preco¢ de
la sordesa mitjangant Ia utilitzacié generalitzada i universal d’un
screening neonatal i la importancia de intervenir precogment —de 0 a 3
anys- per garantir I'adquisicié del llenguatge, definint de qui depén
aquesta intervencio.

La necessitat d'un diagnostic precog no és només convenient sind
imprescindible si realment es pretén que els nostres alumnes sords puguin tenir
I'opcié d’aconseguir una bona competéncia en llengua escrita.

Donat que moltes de les causes de la sordesa no son hereditaries, molts nens
sords que tenen una pérdua auditiva congénita, totalment inesperada pels pares,
passen totalment desapercebuts durant algun temps. Alguns d’aquests nens, no
tots, son considerats d’alt risc per problemes de la mare o per problemes durant
'embaras o medicacié neonatal que pot provocar la sordesa. Perd més enlla de les
consequéncies cliniques inicials, una pérdua auditiva prenatal o postnatal pot tenir
una gran influéncia en la quantitat i qualitat de les interaccions que l'infant pugui
tenir amb les figures de crianga durant els primers cinc mesos de vida.

Aquesta influéncia primerenca i els seus efectes poden tenir greus consequéncies
en el desenvolupament posterior de les pautes comunicatives i linguistiques
dificilment recuperables. Tots sabem que els primers anys de vida son crucials per
a l'adquisicio de llenguatge. Les pautes comunicatives s’adquireixen els primers
mesos de vida en els quals la mare i linfant desenvolupen diferents vies
d’interacci6. Durant els tres primers anys, els patrons comunicatius i I'adquisicié
dels parametres linglistics es desenvolupen de forma espectacular. Als quatre
anys, els nens disposen d'un llenguatge prou estructurat com per poder fer
preguntes i donar respostes, parlar sobre vivéncies, narrar experiéncies del passat
i planificar la seva accid, és a dir, no solament tenen instruments linglistics per
comunicar-se de forma competent sindé també amb els que poden representar-se la
realitat. I, malgrat que aquests patrons evolutius del llenguatge sén ampliament
coneguts, la nostra intervencié com a logopedes, es demora fins als tres anys,
quan no mes tard si no hi ha hagut un diagnostic precog o altres circumstancies.

Per altra banda, el fet de que, segons I'edat, la resposta a les necessitats es doni
des de dues Conselleries -Benestar Social als menuts i Ensenyament, a partir de
I'edat escolar-, no pot ser I'excusa per no afrontar clarament el tema i ja sigui en els
CDIAP o en els CREDA, és imprescindible que les families puguin trobar la
resposta a les necessitats dels seus fills, resposta que sigui quin sigui el servei, no
nomeés passa per I'acollida i orientacié siné també per la intervencié directa amb el
nen per facilitar el desenvolupament del llenguatge; aix0 requereix, entre altres
recursos, personal especialitzat —logopedes formades- i temps per dur a terme el
tractament amb la periodicitat i dedicacié necessaria.

e La quarta conclusié: La importancia del paper dels pares en
I'aprenentatge de la lectura no com a “mestres de suport” sin6 com a
facilitadors per fer significatiu i gratificant aquest aprenentatge pels seus
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fills que massa sovint es presenta com una cursa d’obstacles
insuperable.

El llenguatge comenca a casa i... a casa, es pot donar sentit a la lectura!l

Tots coneixem el paper fonamental i insubstituible de la familia en I'adquisicié
del llenguatge del nen; sabem que la naturalesa de les primeres experiencies
afectives, i de relacié i comunicacié que el nen tingui en les seves primeres
edats, afecten el seu desenvolupament social i cognitiu; és a dir la seva visié i
interaccié amb el mén. Perd mentre les families dels nens oients practicament
no s’adonen de com els seus fills van adquirint el llenguatge, les families oients
amb un nen sord han de dedicar molt de temps i molts esforgos per afavorir
I'aparicié d’un codi comunicatiu amb el qué entendre’s.

Pel que fa referéncia a la lectura, quin pot ser el paper de la familia en aquest
aprenentatge tan important? En un inici —als dos o tres anys-, d’aproximacié a
la lectura, perqué el nen prengui consciéncia del per qué serveix llegir: aprofitar
els llibres amb il.lustracions o els contes infantils per desenvolupar la
comunicacio i gracies a aquests moments compartits, que el nen s’adoni que
s’ho pot passar bé amb un llibre i que rebi la primera informacid sobre el que
contenen els contes; fer-los adonar dels réetols de les botigues, en els paquets
del que menja, a les samarretes, als anuncis de la televisio... Que vegi que
I'escriptura és a tot arreu i que s'utilitza per a tota classe de proposits.

En un segon moment, I'aprenentatge de la lectura sera competéncia de
'escola i possiblement el mestre amb la logopeda estaran duent a terme un
programa per ensenyar a llegir; pero els pares poden contribuir a generalitzar i
a automatitzar aquest aprenentatge llegint amb el nen: fent lectura compartida,
per torns, seleccionant les parts que el nen pugui llegir amb més facilitat,
afegint informacié, fent comentaris i ajudant el nen a que també els faci... no es
tracta de que els pares facin de “mestre de suport” a casa ni de controlar
'aprenentatge. Més aviat, de compartir un aprenentatge amb el seu fill perqué
adquireixi significacio per a ell i reforci la seva autoestima.

La cinquena conclusié: Previ a Padquisicié de la llengua escrita cal
disposar d’un codi lingiiistic, oral o de signes, amb el que el nen no
només pugi comunicar-se siné tenir una representacié del mén com a
referent per comprendre el que llegeix.

Dit d’altra manera, cap criatura pot desenvolupar-se sense un instrument
lingliistic per comunicar-se i representar-se la realitat... i, cap nen sord podra
llegir sind té una categoritzacid6 del coneixement del mén més o menys
elaborada. En aquest aspecte, ja hem vist que tant el llenguatge oral com el de
signes compleixen aquesta funcio, és a dir:

- Possibiliten al nen entendre i comunicar els continguts essencials que
corresponen a la seva edat, amb el seu entorn més proxim.

- Possibiliten que el nen desenvolupi comportaments socials adequats a
la seva edat: comprensié de la realitat, aprenentatge de les normes
socials,...
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- Possibiliten que el nen vagi desenvolupant aptituds intel-lectuals i
adquirint coneixements, més enlla de I'experiéncia directa, d’acord amb
la seva edat o de la seva capacitat mental. °

- Possibiliten 'accés a la llengua escrita.

e La sisena conclusié: La recerca mostra que, per tal de promoure el
maxim desenvolupament de la lectura, treballar la consciéncia fonologica
durant el Preescolar i el primer any de Cicle Inicial es revela com una
estratégia eficag.

Al llarg de tot aquest estudi s’ha vist la importancia de treballar la consciéncia
fonologica amb els petits de cara a facilitar el seu accés a la lectura. | també,
com és l'aspecte més deficitari en els alumnes sords. També s’ha analitzat com
des dels dos codis linguistics —el llenguatge oral i el llenguatge de signes- es
pot desenvolupar aquesta habilitat.

En aquest sentit, creiem que el programa que s’ha adaptat i que representa el
fruit d’aquest any de llicéncia, sera no només Uutil per als mestres i logopedes
que treballin amb alumnes sords siné també per a tots els mestres de I'Etapa
d’Educacio Infantil.

o La setena conclusié: Ara com ara, la via d’accés més directa i efica¢ a la
lectura és a partir de la llengua oral.

Tot i que la llengua de signes facilita als nens sords un instrument linguistic
completament accesible des de molt petits, és a dir, un medi que els permet
tenir un coneixement sobre el moén, la competéncia en llengua de signes no es
transfereix de forma directa, automatica ni completa a l'aprenentatge de la
llengua escrita. Fins ara, no existeix una correspondéncia directa entre
I'habilitat per comunicar en una primera llengua (L1), en aquest cas la Llengua
de signes, i la habilitat per llegir i escriure en una segona llengua (L2). I, en
aquest sentit el paper de la llengua oral en I'establiment de “vies fonologiques”
d’accés al lexic és fonamental.

Per tant, a les families oients amb fills sords, els animaria a fer una opcié en
aquest sentit tot i tenint present:

= Que el nen no presenti altres discapacitats o deficiéncies
associades a la sordesa

o ['edat del nen: passats els 4 anys, la possibilitat d’eleccié entre
diferents metodologies es va reduint; a mesura que passa el
temps, disminueix la plasticitat del cervell per fer alguns
aprenentatges i, al mateix temps, augmenten les urgéncies de
comunicacio social.

o el nivell d’implicacié de la familia: 'aprenentatge de la lectura i
préviament el de la llengua oral és un llarg cami que el
professional no pot fer sol. Cal la participacié incondicional de la
familia per iniciar-lo i continuar-lo.

e Les condicions d'aprenentatge:

? Extret de JUAREZ, A. i MONFORT, M (2001): Algo que decir. Madrid. Ed. Entha
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e iniciar 'aprenentatge quan el nen arriba a I'escola, als 3
anys

e Jla necessitat de desenvolupar les habilitats
metafonoldgiques (la consciéncia fonologica) en la etapa
Infantil amb lectura labial i/o paraula complementada;

e ¢l fet de donar molta importancia a la motivacio i al
desenvolupament d’'una bona autoestima que permeti a
'alumne a viure el procés d’aprenentatge com un repte
que pot superar i no com una frustracio;

e | aproximacié successiva a les diferents tipologies
textuals a través de la seva adaptacié al nivell del domini
linguistic de I'alumne, sobre tot pel que fa als aspectes
morfosintactics,

e | el fet de i controlar i reforcar els coneixements
generals.

La vuitena conclusio: Si s’opta per un bilingliisme, es necessari garantir
el treball tant de la llengua de signes com de la llengua oral en la
modalitat parlada com escrita.

Ja hem comentat ampliament els avantatges que per a I'accés a la informacio i
als coneixements té la llengua de signes. Pero pel que fa a I'aprenentatge de la
lectura es plantegen seriosos dubtes: el nen no disposa de cap base, ni tant
sols elemental per desenvolupar la consciéncia fonoldgica; a més a més,
'abordatge habitualment seguit per un model bilingle, almenys als EEUU,
privilegia, en un primer moment, la via directa a través de I'associacio llengua
de signes-forma escrita. |, no obstant, no hi ha dubte que un accés fonologic és
indispensable per aconseguir una lectura independent i més encara en nens
'accés directe dels quals es veu limitat pel desconeixement del idioma. En
aquest sentit I'is sistematic de la dactilologia pot ser d’algun ajut pero és
possible que no sigui suficient.

Per tant, si tenim clara la importancia dels processos fonologics en l'accés al
Ieéxic intern, sembla necessari plantejar-se seriosament com assegurar
precogment un major nivell de consciéncia fonologica amb aquests alumnes.
En aquest sentit, el treball simultani amb la llengua de signes i llengua oral amb
ajut de la paraula complementada i des de petits, pot ajudar a integrar les
habilitats matafonologiques que facilitaran I'aprenentatge de la llengua escrita.

La novena conclusié: Quan no sigui possible arribar a aconseguir una
lectura de maxim nivell amb tots dels alumnes, els nostres objectius no
s’haurien de centrar en criteris d’utilitat funciona.

Malgrat sempre s’ha de tendir al maxim desenvolupament de les competéncies
lectores, atés que hi ha una gran heterogeneitat entre els alumnes sords i de
les seves circumstancies, caldria considerar si amb tots ens podem plantejar
assolir els mateixos objectius sense considerar com a fracas el no aconseguir-
ho. Es a dir, potser caldra replantejar per a cada alumne i en funcié del seu
progrés, a quin nivell podra arribar sense que el no aconseguir un de superior
sigui viscut com una frustracié. Potser caldria revisar alguns dels nostres
criteris i les eines que utilitzem per avaluar els nivell de lectura si realment
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volem apropar-nos al que representa realment la lectura per a la majoria de les
persones en la seva vida adulta, especialment per aquelles que presenten
dificultats en l'utilitzacio del idioma majoritari. En aquest sentit, ens podria ser
util els nivells de lectura que utilitzen els EEUU:

El que es podria entendre com competéncies basiques en acabar I'educacio
primaria i secundaria de lecto-escriptura funcionals, serien que I'alumne tingués
suficients coneixements i competéncia en llenguatge per poder prosseguir
altres estudis i/o trobar una feina degudament considerada i poder apreciar i
contribuir a la seva cultura. En termes de lectura:

- una lectura a nivell funcional consistiria en haver adquirit habilitats
per poder llegir titulars i noticies curtes en els diaris, manuals amb
instruccions senzilles i utilitzar la informacid dels recursos habituals en
el lloc de treball (McLaren, 1988).

- Un altre nivell d’habilitats lectores es situaria en la “lectura a nivell
cultural” és a dir, disposar de les habilitats suficients per accedir als
coneixements de literatura i historia a través de la lectura per a una
participacié “informada” en la societat, és a dir per poder gaudir i
participar de la seva cultura.

- Finalment, les habilitats de lectura i escriptura haurien de permetre
expressar i donar sentit a les propies experiéncies en la societat; la
“lectura a nivell critic” fa referéncia a I'habilitat per utilitzar la lectura i
I'escriptura per entendre el nostre paper en la societat i aixi incrementar
les possibilitats de canvi d’aquesta societat.

Es a dir, una lectura a nivell funcional ens permetria accedir a la informacié
basica escrita per poder-nos desenvolupar minimament en la nostra societat;
una lectura a nivell cultural ens permetria accedir al bagatge cultural de la
nostra societat; i, una lectura a nivell critic possibilitaria la utilitzacié de la
paraula escrita com a medi per aconseguir canvis en aquesta societat.

En aquest sentit, els objectius de I'estimulacié de la lectura i de I'expressio
lectora haurien de diversificar-se i adaptar-se a la heterogeneitat del conjunt
d’alumnes amb sordesa pregona prelocutiva i, al mateix temps, les estratégies i
els materials de referéncia haurien d’adaptar-se ldgicament als objectius fixats
aixi com al model comunicatiu i educatiu que es vegi més ajustat a la situacié
de cada alumne.

Finalment, voldria acabar aquest treball amb una reflexié a partir d'una dita
molt estesa als EEUU; es diu que si posem cinc professionals que treballin amb
alumnes sords en una habitacié, possiblement tindrem sis opinions de com cal
educar-los. Sembla ser que aixd no només passa als EEUU! Malauradament
fins ara, les discrepancies ideoldgiques han creat barreres per arribar a
consensuar pautes instruccionals eficaces; i en el nostre pais no som una
excepcié. Perd crec que en l'educacio i en 'ensenyament les discrepancies
poden ser positives si s’intenta avancgar no basant-nos tant en les opinions o
corrents canviants com en propostes ben fonamentades tedricament i, sobretot,
validades i acreditades en la seva posada en marxa.

L’avaluacié d’alternatives noves requereix un seguiment consistent i
acurat per assegurar que s’utilitzen en entorns instruccionals de qualitat i
amb els recursos necessaris per dur-les a terme. Perqué podria ser molt bé
que l'aparent fracas d’alguns métodes educatius es degués fonamentalment a
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una manca de temps per consolidar-los o0 a un desplegament o implementacio
pobre i sense els mitjans adequats per fer-ho.
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